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PRESENTACIÓN 


“En la práctica, las costumbres cambian, los conocimientos cambian, pero los 
que realizan el cambio son los “rebeldes”, los descontentos, los inadaptados del 
momento. ” 


Lilia E. H. de Materi (1987) 


Así nació este libro 


La cita de Lilia Materi (así se llamaba ella a sí misma) me quedó grabada desde 
aquellos años en que ella publicó su segundo libro. Sobre todo siempre me 
repicó eso de los “descontentos”. Porque, efectivamente, creo que salimos del 
estado de confort cuando nos sentimos así, “descontentos”. Después, solo se 
trata de ser inadaptados/as y rebeldes. 


Este libro trata de mi propia búsqueda y de la propia inadaptación y rebeldía para 
conmigo mismo. De una búsqueda para encontrar hacer del campo disciplinar al 
cual me dedico —la Didáctica y especialmente la Didáctica en contextos de 
Educación Superior— un campo que apasione a nuestros/as estudiantes, que 
atrape, que haga su aporte para que la vida cotidiana sea más digna, más 
equitativa, más solidaria, más justa, más ética. 


El germen de esta porción de “descontentez” propia empezó hace un tiempo 
largo y se echó a rodar cuando, en uno de los tantos foros virtuales con colegas 
de los que participé, propuse un debate en torno a esta pregunta: 


¿Uds. creen que podemos hablar de la existencia de un método para la enseñanza 
de la Didáctica? 


Y obtuve respuestas como éstas, que reproduzco aquí. 


¡Hola a todos! Creo y siento profundamente que la Didáctica es el “arte” de 
enseñar... ¡y por ser “arte” implica “creación”! Pienso que no depende de un 
método la enseñanza de la Didáctica, sino de la apertura, estrategias y 
propuestas creativas y flexibles que ofrecemos a nuestros alumnos, los docentes 
que enseñamos Didáctica. Cada vez que ingreso al aula...intento contagiar esta 
idea a mis “futuros colegas”. (María Eugenia) 


Hola. Realmente tengo mis dudas respecto si es posible creer que existe el 
método para la enseñanza de la Didáctica; creo en la necesidad de buscar 
constantemente, de recrear estrategias, de proponer situaciones, textos todo el 
tiempo y si sucediera que encontramos algo que atrapó hoy puede que mañana 
no sea igual. Creo en que con cada clase existe una nueva posibilidad de 
encontrarnos con nuestros alumnos y con la Didáctica. (Cecilia) 


A lo que van escribiendo mis colegas agrego que los métodos no son una regla a 
seguir y los docentes no los aplicamos mecánicamente. Creo que no hay un 
método para enseñar la Didáctica, sino que hay que analizar y reconstruir, hay 
que combinar métodos elaborando estrategias específicas según la situación, el 
contexto y los sujetos, y seleccionando los modos y medios más adecuados para 
lograr el fin. “Método” así solito me suena muy tecnicista. Sigo leyéndolos. 
(Marcela) 


(...) considero que el docente necesita conocer diferentes metodologías para 
proponer diferentes estrategias, pensándolas y planteándolas como algo más 
abierto y flexible a las circunstancias e intenciones propuestas. (Gabriela) (...) 
La pregunta que constantemente me hago a la hora de pensar mis clases, de 
seleccionar los temas, diseñar trabajos prácticos, etc. es ¿qué les pasa a los 
estudiantes con esto que estoy proponiendo?; ¿en qué medida estoy poniendo en 
cuestión sus modos de pensar la enseñanza, el aprendizaje, la evaluación. 
(Silvia) 


El término “construcción metodológica” lo utiliza Gloria Edelstein Creo que no 
hay que tenerle miedo a la palabra método (aunque no la usaría en singular) 
porque justamente (y también como dice Davini en otros artículos) el plano 
instrumental entró en total desprestigio por la nefasta experiencia de la 
educación tecnicista donde se lo tomó de forma neutral, universal, ahistórica, 
etc... pero esa experiencia histórica no nos tiene que llevar a negar la 
importancia del plano instrumental, tener una sistematicidad... (Karina) 


Me parece que no, la Didáctica nos habla que se trata del arte, de la manera o 
forma en la que se puede enseñar, y allí está la particularidad de cada uno, de 
las cosas personales que pone en juego a la hora de enseñar, si creo que hay 
ciertas recomendaciones que se tiene o debería cuidar a la hora de enseñar. 
(Ethel) 


Formulada la pregunta, la respuesta es: no hay un método para la enseñanza de 
la Didáctica. Pero... cuando leo las reflexiones de los compañeros y pienso en el 
hacer cotidiano del aula como profesora me pregunto si lo que proponemos no 
tiene implícito “algún camino” que compartimos. (Adriana) 


Hola. Muy interesante todas sus aportaciones. Coincido con algunos colegas. 
¿Método?, solito... creo que es difícil que exista, ya que hoy por hoy, nuestros 
alumnos nos exigen mucho y constantemente tratamos de llevar estrategias que 
los atrapen. No me imagino un solo método para todas mis clases. Una colega 
siempre dice que la enseñanza es un arte y yo me imagino un kit de trabajo para 
un pintor, con paletas, pinceles, acuarelas, témperas, diferentes materiales que 
representan distintas técnicas en su uso, como así también el hecho de que un 
pintor necesita de la reflexión para crear: la tela que ofrece resistencia, las 
manchas que pueden aparecer, y que deben solucionarse para salvar la obra... 
(Laura) 


Las colegas participantes (corroborándose una vez más que el campo está 
compuesto por más profesoras que profesores) hicieron intervenir diferentes 
categorías teóricas para referirse a la pregunta. En algún sentido, un escenario un 
poco ecléctico: arte, metodologías, recomendaciones, implícitos, tecnicismo. 


A esa altura, volví a hacer una intervención, con este texto: 


¿Ven? Esto se está poniendo muy bueno. Esta discusión no es una discusión 
menor y este tema no creo que sea un tema colateral. En algún momento, no 
hace mucho de esto, leímos que hablar de “método” era hablar de un tema 
viejo. Y entonces... dejamos de pensar en la manera en que intervenimos para 
enseñar. Uds. están diciendo que les suena “tecnicista”, pero ¿pensaron por qué 
no nos suena tecnicista “estrategias”? Yo creo que tenemos que traer esta 
discusión otra vez a la esfera interior de nuestro campo. Y les propongo que 
pensemos en torno a la idea de lo metodológico para la enseñanza de la 
Didáctica para que no nos pongamos en la óptica de sólo teorizar sobre el 
método. 


Abandono las reproducciones de ese foro (que por cierto fueron muy 
interesantes para analizar el estado de situación del campo como objeto de 
enseñanza) para dar lugar a aquello que pretendo comunicar en este texto: 
preocupado por la enseñanza de la Didáctica quiero poner a disposición algunas 
reflexiones sobre esa cuestión a la vez que socializar algunos de los materiales 
que usamos con mi equipo para enseñar. La pregunta central que motoriza la 
escritura es: ¿cómo enseñar Didáctica? (una pregunta de... ¡cómo!) 


Hay otro interés que motiva esta escritura. En mi anterior trabajo (2018) hice eje 
en las prácticas reflexivas. Creo necesario complementar la argumentación 
teórica construida para entonces con algunas proposiciones concretas referidas al 
trabajo en el aula desde dicha perspectiva. En ese sentido este libro es una 
continuación del anterior. 


De qué trata este libro 


La invitación que hace este texto es a construir (no aleatoriamente) nuestro 
propio modo de enseñar a la vez que a hacernos productores de nuestros recursos 
didácticos. Pero, para ello, requiere un paso previo que dé cuenta del estado 
actual del campo y de su justificación como disciplina enseñable a la vez que 
una reflexión sobre el contenido de la Didáctica General y las Específicas. 


Básicamente se compone de dos partes. En la primera, que incluye a los 
capítulos 1, 2 y 3, el eje se centra en un desarrollo sobre la naturaleza epistémica, 
teórica y metodológica de la Didáctica. En la segunda, que incluye los capítulos 
4 a7, pongo a disposición los materiales que usamos con mi equipo de cátedra 
para enseñar Didáctica. 


En el capítulo 1 presento el problema epistemológico del campo de la Didáctica 
desde la lógica de los paradigmas. Recorro el paradigma normativo- 
instrumentalista y los corrimientos que sufrió dentro de él el objeto de estudio 
del campo especialmente en Argentina. Luego describo las características que 
asume desde la lógica del paradigma interpretativo-crítico y cierro proponiendo 
la construcción de un nuevo paradigma que, sin abandonar la criticidad y 
partiendo de la interpretación de las prácticas de enseñanza, construya teoría de 
modo propositivo. Este texto se inscribe en esa línea. 


En el capítulo 2 planteo lo que, desde mi punto de vista, pueden ser los ejes 
conceptuales comunes a los contenidos de una Didáctica General en trayectos de 
formación de Profesorados y de Licenciaturas en Educación, propongo una 
articulación temática con las Didácticas Específicas y asumo los distintos 
formatos didácticos que podría tener nuestra disciplina como objeto de 
enseñanza. 


En el capítulo 3 me centro en torno al problema de la enseñanza de la Didáctica 
en los Institutos y Universidades. Inicialmente comparo la concepción 
reduccionista de la universalidad del método con la concepción situada de la 
construcción metodológica. Pero lejos de entender que entonces no hay 
orientaciones prácticas posibles, y en la línea del paradigma propositivo, arriesgo 
una propuesta “metodológica” para la enseñanza de la Didáctica. 


En el capítulo 4, entendiendo que necesitamos hacer presentes las prácticas de 
enseñanza en nuestra aula cuando enseñamos Didáctica, presento los que, para 


mí, representas ser los recursos didácticos por excelencia: el registro textual de 
clase y la crónica. Propongo el sentido pedagógico de trabajar con registros 
textuales y crónicas y presento algunas formas de hacerlo. Adjunto 8 registros de 
clase de educación primaria, 1 de educación secundaria y 9 de educación 
superior y 4 crónicas de las cuales, 2 son de educación primaria, 1 de educación 
secundaria y 1 de educación superior. 


En el capítulo 5, presento como recursos a los relatos narrativos y los casos. 
Detallo algunas de sus características e invito a que sea un recurso que podamos 
construir con nuestra propia pluma. Pongo a disposición 24 relatos narrativos, 7 
de ellos propios (y sobre hechos reales) y los restantes rescatados de la pluma de 
Mario Benedetti, Pedro Orgambide, Alejandro Dolina, Jorge Luis Borges, Albert 
Camus, Alexander Calandra, Helen Buckeley, Robert Mager y Carlos Melone 
entre los nombres con mayor reconocimiento público. 


En el capítulo 6 presento como recursos a los diarios de práctica y las 
autobiografías. Están ejemplificadas con 3 diarios escritos por entonces 
estudiantes residentes y 2 autobiografías, una de una estudiante y otra de una 
docente. 


Finalmente, en el capítulo 7 socializo mi propia recopilación de poesías referidas 
a lo escolar, a la docencia y a la enseñanza y reproduzco varias viñetas. 


Los equipos de cátedra 


Mi equipo, a quienes reconozco la predisposición a crear constantemente y a 
estar siempre en actitud de búsqueda más allá del enorme profesionalismo con 
que encaran el trabajo cotidiano es un equipo bien amplio. Ha tenido una larga 
historia y los/as integrantes han ido variando en el tiempo. A todos ellos y ellas, 
los/as que estuvieron y los/as que están en este momento les agradezco 
profundamente que me hayan hecho crecer, que me hayan acompañado sin 
restricciones y que hayan construido un clima de trabajo horizontal y 
cooperativo. 


Por justicia, tengo que decir que este texto también es una construcción de ellos 


y ellas y por eso, merecen que se les cite con nombre y apellido. 


Damos clase e investigamos en la Facultad de Ciencias Sociales de la 
Universidad Nacional de Lomas de Zamora en nuestra cátedra Didáctica IV: 
Carlos Melone, Silvia Bernatené, Ayelén Luna, Belén Steiman, Daniela Cordara, 
Martina Luraghi, Rocío Luzzi, Julieta Stagueza y Carla Grossi. 


Damos clase e investigamos en la Escuela de Humanidades de la Universidad 
Nacional de San Martín en nuestras cátedras Didáctica I, Didáctica II, Didáctica 
III y Práctica Docente: Silvia Bernatené, Marisa Bolaña, Alejandra De Gatica, 
Mercedes Romero, Laura Bort, Ayelén Luna, Belén Steiman, Karina Costaguta, 
Lorena González, Micaela Saraví, Florencia Angeleone, Verónica Regner. 
Todos/as recordamos especialmente a Mariana Martín que fue alma mater de la 
primera construcción colectiva de este equipo. A ella nuestro recuerdo infinito 
para siempre y de todos los días. 


Han sido compañeros y compañeras de trabajo como integrantes del equipo de la 
UNLZ: Diego Saiovici, Silvia Escudero, Cristina Colabello, Ana Tenuta, Marita 
Sepulcri, Alejandra Mandanici, Marcela Marchesano, Gabriel Scillama, Graciela 
Misirlis, Mónica Montero, Silvia Muller, Cintia Ríos, Mariana Loire, Romina 
Moreschi, Laura Masciotra, Claudia Labanca, Ludmila Mantovani, Romina 
Martínez, Nahue Luna. 


De igual modo fueron parte del equipo de la UNSAM: Yamila Tanuz, Silvia 
Méndez, Giraldo González y Natalia Casagrande. 


Los/as invitamos a compartir y a pensar junto a nosotros/as No sea cosa que la 
cita de mi maestra, Lilia Materi, casi cuarenta años después, siga vigente. 
¿Quieren leer? Bienvenidos y bienvenidas. 


“Allí, está el sistema escolar, casi idéntico al estructurado a principios de siglo 
XX: la aparición de los microordenadores electrónicos, la computarización, las 
telecomunicaciones, la biotecnología, como también los cambios sociales, 
demográficos, económicos, políticos no han conseguido modificarlo y las 
prácticas ancestrales de la escuela permanecen” 


(Lilia E. H. de Materi, 1987) 


CAPÍTULO 1 


Un problema epistemológico: ¿qué es la Didáctica 
como campo del saber? 


“Tenemos (...) una gran dificultad en recuperar las normas. No las normas en 
cuanto a reglas fijas de actuación, sino las normas en cuanto a modelos de 
enseñanza, en cuanto a criterios y estrategias de acción, en cuanto a diseños 
que ayudan al aprendizaje y en el desarrollo inclusive de formas de intervención 
técnica. La técnica no es mala palabra ni es igual o idéntica al tecnicismo. De 
tanto criticar al tecnicismo, arrojamos al balde la construcción de formas de 
intervención técnica. Y no hay campo de conocimiento ni profesión que avance 
sin tener criterios, normas y técnicas de acción”. (María Cristina Davini, 2006) 


Este capítulo presenta un problema teórico, disciplinar, de posicionamientos 
epistemológicos, de desarrollo de un campo del saber en el tiempo y 
especialmente en un lugar: Argentina. 


En un recorrido sintético con eje en lo local y abarcando los últimas cinco 
décadas aproximadamente, intento preguntarme, por el actual paradigma desde 
el cual construye saber la Didáctica General. 


Cristina Davini, quizás como solo algunos/as pocos/as, se anticipó a la crisis, a la 
reconstrucción y a la identidad de la Didáctica. La cita que encabeza este 
capítulo nos ayuda a pensar, como piedra basal, que no hay malas palabras. 


El paradigma normativo-instrumentalista 


El problema teórico que quiero plantear se refiere a la constitución del saber 
didáctico, a poder descifrar los paradigmas desde los cuales se constituye el 
saber didáctico para, desde allí, proponer cuáles son, para mí, los desafíos que 
hoy se le presentan al campo para elaborar su teorización. 


La Didáctica empezó a constituirse como campo autónomo del saber al revés 
que la mayoría de las ciencias. Las ciencias construyen su saber teórico como 
resultado de la investigación que realizan sobre un determinado campo. Sin 
embargo, la Didáctica, lo hizo en su comienzo exactamente al revés: construyó 
teoría sobre una práctica que reguló sin haberla investigado. 


Nuestra aparición pública en el campo de los discursos de la ciencia, muestra a 
la Didáctica normando una práctica que no investigó. Magda Becker Soares 
(1985) resume muy bien esta idea cuando explica que la Didáctica se definió 
desde un comienzo como un conjunto de principios y normas de orientación de 
una práctica cuando, en verdad, las otras áreas del conocimiento terminan por 
allí. O sea, no se constituyó por una conquista progresiva de su autonomía a 
través de una investigación y una reflexión que favorecieran la identificación y 
delimitación de su especificidad. Por el contrario, se constituye como una 
disciplina prescriptiva y normativa que se fundamenta en modelos teóricos 
preestablecidos. 


Esto tiene una consecuencia que no es menor, porque llevó a que durante 
muchísimo tiempo, la Didáctica haya construido saber desde un paradigma 
normativo, prescriptivo e instrumentalista, divorciado de la investigación de las 
prácticas. Quiero decir, un paradigma de constitución del saber didáctico que 
más que dar respuesta a los problemas de la práctica de enseñar, intentó regular y 
normar esas prácticas a la vez que universalizó recetas para la acción 
describiendo las formas “correctas” de utilizar ciertos instrumentos. Da por 
llamárselo: paradigma normativo-instrumentalista. 


A) 


En realidad, en un comienzo la Didáctica “habló” preestableciendo un modelo 
regulador de la práctica de enseñar. Algo así como si dijera: “Docente, para 


enseñar usted tiene que hacer así”, y planteó un modelo de enseñanza asentado 
sobre el cumplimiento de ciertos principios generales y un listado de criterios y 
normas que intentaban regular toda la “labor docente”, como se estilaba decir en 
alguna época. 


Los modelos desde los cuales el campo intentó teorizar sobre la enseñanza —que 
usualmente presentamos bajo los nombres de escuela tradicional, escuela activa 
y tecnicismo— finalmente responden a un mismo paradigma. No es que son lo 
mismo, porque cada uno de ellos se corresponde con un diferente 
posicionamiento teórico-ideológico, pero, desde este punto de vista, no se 
diferencian en la lógica normativa desde la cual han construido su teorización. 


Continuidad a lo largo de tres siglos: la Didáctica prescribe, sólo que cambia el 
formato (Steiman, Misirlis y Montero, 2006). Los tres modelos norman. 
Sencillamente pusieron un elemento, un componente didáctico por sobre otro en 
distinto lugar de relevancia, pero cada uno de ellos responde, de todos modos, al 
imperio de la prescripción: “Docente, para enseñar usted tiene que usar lenguaje 
didáctico”, podría ser uno de los discursos de la escuela tradicional; “Docente, 
para enseñar usted tiene que atender las necesidades e intereses de sus 
alumnos/as”, podría decir, entre otras cosas, la escuela activa; “Docente, antes de 
enseñar usted tiene que formular objetivos asentados sobre conductas 
observables”, fue un lema del tecnicismo. Mientras en una época se decía “una 
buena clase es aquella en la que el/la docente explica mucho y bien”; en otra 
“una buena clase es aquella en la los/as alumnos/as con activos/as”; y más cerca 
en el tiempo, “una buena clase es aquella en la que se logran los resultados de 
aprendizaje previstos”. 


Los tres normaban, de modo que no podría marcar diferencias en la lógica desde 
la cual se ha construido teoría en estos tres modelos. Insisto con aclarar que no 
son lo mismo, y no quiero perder de vista en esto el poder reivindicar el 
“revolucionario” afán democrático del escolanovismo. Ciertamente que no son 
lo mismo, pero desde el paradigma con el cual hacen Didáctica, pertenecen a la 
misma familia: el paradigma normativo-instrumentalista. Pertenecen al 
paradigma desde el que el “problema didáctico” por excelencia es: ¿con qué 
herramienta se regula la práctica? 


Podemos rescatar algunas referencias bibliográficas de estas distintas épocas 
sólo a los efectos de verlo desde los textos: 


“La Didáctica es la doctrina de la enseñanza, o sea el conjunto de principios que 
explican y justifican las normas conforme a las cuales ha de ser llevada a cabo 
por el maestro la tarea sistemática e intencionada del aprendizaje”. (Larroyo, 
1980: 253)! 


“La Didáctica General (...) establece los principios generales, criterios y normas 
que regulan toda la labor docente para dirigir bien la educación y el aprendizaje 
de acuerdo con los objetivos educativos y culturales establecidos”. (Alves de 
Mattos, 1963: 32) 


“Por otra parte, la eficiente realización de la tarea requiere el conocimiento y 
aplicación de técnicas para planificar, conducir y evaluar las situaciones en las 
que el proceso de enseñanza-aprendizaje tendrá lugar. (...) El planeamiento es 
una de las actividades fundamentales que todo educador debe realizar como 
parte de su tarea docente”. (Avolio de Cols, 1976: 6) 


El quiebre del paradigma normativo-instrumentalista 


¿Cuándo empieza a quebrarse este paradigma prescriptivo? En los años ochenta, 
aunque con algunos pocos difundidos embates en la década anterior, la disciplina 
entra en una seria crisis de identidad a punto tal que desaparece nominalmente. 


Entre esos embates, no puede pasarse por alto un artículo de Susana Barco 
(1975) “¿Antididáctica o nueva didáctica?”. Acentuando la dimensión histórico- 
política del conocimiento, Barco plantea que la Didáctica es una disciplina que 
cayó presa de la dependencia y que su producción, sobre todo en el extranjero, 
estuvo vinculada a la perspectiva tecnicista. Frente a ello postula su 
“antididáctica” que no es ni más ni menos que una nueva Didáctica construida 
como teorización contestataria, concientizadora, estimuladora del espíritu crítico 
frente al orden sociopolítico vigente. 


Decíamos en párrafos anteriores que la Didáctica desaparece nominalmente. 
Solo basta con recordar que por aquellas décadas en los planes de estudio de las 
carreras de formación docente o de las carreras de educación, se asomaba airosa 
“Planeamiento, Conducción y Evaluación del Aprendizaje” y no una 
“Didáctica”. Se llegó a un punto en el que esta crisis de identidad fue de tal 
magnitud que la misma nominación, el mismo nombre asentado en el documento 
de identidad de la Didáctica, desaparece. 


Esa crisis tiene varias causas, pero sólo me referiré a una de ellas a los efectos de 
vincularla con el estado actual del campo. ¿Por qué se perdió la identidad? Entre 
otras cosas porque se perdió el objeto de estudio. El campo solía referirse a su 
objeto de estudio como el “proceso de enseñanza-aprendizaje”. Sin embargo, a la 
vez que desde ámbitos académicos de diversos campos disciplinares se empieza 
a Cuestionar a la Didáctica como campo del saber, los propios didactas 
cuestionamos el “proceso de enseñanza-aprendizaje”, no sólo como objeto sino 
como entidad ontológica: a esa altura ya estábamos declamando que “el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, no existe”. 


Los argumentos fueron más que válidos: porque no existe un único proceso en el 
que la enseñanza y el aprendizaje se indiferencien; porque hay tantos procesos 


de aprendizaje como sujetos en el aula; porque no siempre la enseñanza deviene 
en aprendizaje, porque entonces habría que suponer que cada vez que se enseña 
todos/as los que participan de esa enseñanza estarían aprendiendo lo mismo; 
porque entonces cada vez que algo es aprendido es el resultado de una 
intervención direccionada de la enseñanza en ese único sentido, etc. 


Y más. Si efectivamente la Didáctica tuviera por objeto al proceso de enseñanza- 
aprendizaje, uno de esos polos —el aprendizaje— es tan amplio que no podría 
abarcarse. Y siendo además el aprendizaje objeto de estudio de otro campo del 
saber —la Psicología Educacional- cada vez que la Didáctica tuviera que 
investigar su objeto, debiera ir en busca de las bases teóricas en otra disciplina. Y 
más. Si efectivamente la Didáctica tuviera por objeto al proceso de enseñanza- 
aprendizaje, el otro polo, la enseñanza, sólo estaría reducido a esa parcela en la 
cual la enseñanza deviene en aprendizaje. 


De modo que, para este momento, la referencia al “proceso de enseñanza- 
aprendizaje” como objeto de estudio de la Didáctica es una referencia desde un 
objeto falaz y el paradigma normativo-instrumentalista que signó la constitución 
del campo, ya es un paradigma viejo que no da respuestas a los problemas 
actuales (que ni siquiera sabíamos cuáles eran). 


El escenario contextual en el que se da este debate por la identidad del campo, es 
más amplio aún: el reproductivismo, la ciencia social crítica adscrita a la Escuela 
de Frankfurt, el discurso de la ecología del aula, la investigación acerca del 
currículum, el/la docente como investigador/a de sus prácticas, etc. (Davini, 
1996; Souto, 1996). El escenario contextual evidencia la caída de la hegemonía 
positivista y entonces, la Didáctica que se dedicaba a las normas, no sólo se 
queda sin objeto sino que también sin discurso. La crisis de identidad es tan 
seria, que en la década de 1980 se perdía el objeto de estudio de la disciplina y el 
discurso desde y acerca de la disciplina. 


Entonces, pasamos de un paradigma de constitución del saber didáctico que 
regulaba y normaba las prácticas a un estado en el cual ya ni siquiera se podía 
dar cuenta de qué estaba pasando con esas prácticas que llevaban a cabo los/as 
docentes. Si antes había divorcio de la teoría didáctica con las prácticas 
docentes, ahora había divorcio y mudez. 


Susana Barco es una de las primeras en alertar acerca de esta cuestión: 


“La falta de claridad acerca del objeto de estudio de la didáctica, ha generado 
una suerte de bricolage donde los resultados de investigaciones de distintas 
áreas, los avances teóricos de la Psicología del Aprendizaje, los estudios 
epistemológicos, sociológicos, etc., se extrapolan y aparecen sin integrarse, sin 
pasar por la mediación de un cuerpo teórico propio del ámbito didáctico, 
lamentablemente casi inexistente hoy”. (Barco, 1989b: 2) 


En la búsqueda de un nuevo objeto de estudio, la producción académica del 
grupo de matemáticos franceses de la Escuela IREM (Institutos para la 
Investigación de la Enseñanza de las Matemáticas) donde sobresalen los 
nombres de Gerard Vergnaud (teoría de los campos conceptuales), Guy 
Brousseau (teoría de las situaciones didácticas) e Yves Chevallard (teoría de la 
transposición didáctica y del contrato didáctico) tiene un alto impacto sobre el 
campo. Ellos son parte de quienes centraron el objeto de lo didáctico en los 
vínculos de la tríada docente-alumno/a-contenido. 


Sin embargo, ese impacto tuvo un inicio aniquilador para la Didáctica General: 
si lo didáctico se comprende en términos de dicha tríada, no es posible hablar de 
la enseñanza sin la referencia a qué se enseña, sin una referencia al contenido 
enseñado; no existe la enseñanza-aprendizaje sino la enseñanza de un contenido 
o el aprendizaje de un contenido. Entonces... tampoco existe una Didáctica 
General sino solo las Didácticas Específicas. 


Y tras algunos enunciados al objeto de estudio de la Didáctica que no logran 
penetrar en la academia, como la propuesta de Magda Becker Soares (1985) con 
“el aula” o Susana Barco (1989a) con “la clase”, la “tríada didáctica” parece 
instalarse como objeto. 


“Así la Didáctica podría y debería ser la ciencia que estudiase no el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, sino el aula, tal como ella es y lo que en ella transcurre”. 
(Becker Soares, 1985: 2) 


“Una primera aproximación permitiría afirmar que el objeto —a construir 
ciertamente— partiría del reconocimiento del fenómeno constituido por ese 
desconocido acontecer cotidiano que es la clase escolar”. (Barco, 1989: 16) 


El escenario, de todos modos, es ecléctico. Lo que pertenece al campo de la 
Didáctica y lo que no pertenece no está tan claramente delimitado. La 
producción bibliográfica (Souto, 1996) que bordea la teorización didáctica 
evidencia la aparición de una corriente alemana con baja difusión en Argentina, 
una anglosajona (Michael Apple, Henry Giroux, Thomas Popkewitz, Michael 
Young, Wilfred Carr, Stephen Kemmis, entre otros/as), una latinoamericana 
(Ángel Díaz Barriga, Eduardo Remedi, Alfredo Furlán, Azucena Rodríguez, 
Susana Barco, entre otros/as), una española (José Gimeno Sacristán, Ángel Pérez 
Gómez, José Contreras Domingo, entre otras/as). 


El paradigma interpretativo-crítico 


A partir de los años 1990 la Didáctica difunde su conocimiento desde un 
paradigma distinto. Se afianza —si así pudiéramos decirlo de alguna manera ya 
que los comienzos habría que situarlos también en la década anterior— una nueva 
teorización asentada en un paradigma interpretativo-crítico. Esto supuso una 
ampliación del discurso didáctico y una construcción del saber teórico, a partir 
de nuevos problemas didácticos asentados fuertemente sobre la interpretación de 
la vida del aula como eje de la producción académica. 


Hay varias avanzadas durante los setenta y ochenta. Aún sin ganar hegemonía, 
no podrían pasarse por alto al menos dos de ellas: el artículo de Gloria Edelstein 
y Azucena Rodríguez (1974): “El método: factor definitorio y unificador de la 
instrumentación didáctica” y el ya nombrado de Susana Barco (1975) 
“¿Antididáctica o nueva didáctica?” 


“La didáctica implica una combinación de los niveles teórico, técnico, 
instrumental en el análisis y elaboración de los problemas de su ámbito; lo que 
supone una interrelación permanente entre la indagación teórica y la práctica 
educativa”. (Edelstein y Rodríguez, 1974: 21) 


“Es que la Didáctica no opera a nivel de laboratorio: trascurre en un enmarque 
de una situación sociopolítica concreta, en función o disfunción de la cual 
actúa”. (Barco, 1975: 38) 


A mediados de los años noventa, hay un hecho mítico que no puede pasarse por 

alto en este breve recorrido: el dictado del Seminario Corrientes contemporáneas 
de la Didáctica en la Maestría en Didáctica que se lleva a cabo en la Facultad de 
Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires y que luego se tradujera en 


el texto Corrientes didácticas contemporáneas (1996) en el cual se presentan seis 
artículos de quienes participaron en dicho Seminario: Alicia W. de Camilloni; 
María Cristina Davini; Gloria Edelstein; Edith Litwin; Marta Souto y Susana 
Barco.? 


Tomemos en principio los de Alicia de Camilloni, Susana Barco y Edith Litwin, 
porque refieren al objeto de estudio de la Didáctica. 


“Nuestra disciplina es una teoría de la enseñanza, heredera y deudora de muchas 
otras disciplinas”. (De Camilloni, 1996: 27) 


“(...) pensar la Didáctica como una teoría de las prácticas de enseñanza”. 
(Barco, 1996: 164) 


“Entendemos a la didáctica como teoría acerca de las prácticas de la enseñanza 
significadas en los contextos sociohistóricos en que se inscriben”. (Litwin, 1996: 
94) 


Estas posiciones son cruciales para la edificación —formalmente— de un nuevo 
objeto de estudio. A más de veinticinco años de ese evento parece indiscutible 
hoy considerar que ha primado la concepción que entiende que, el objeto de la 
Didáctica, como campo del saber, es la construcción de teoría acerca de las 
prácticas de enseñanza, las prácticas situadas. 


Es importante significar a qué nos referimos cuando expresamos que el objeto de 
estudio son las prácticas de enseñanza situadas. La inclusión de la categoría 
“prácticas” no se nos tiene que pasar por alto porque supone varios implícitos. 


Tomemos en principio aquéllos que menciona la propia Edith Litwin cuando 
desagrega su definición. 


[Las prácticas de enseñanza son] “una totalidad que permite distinguir y 
reconocer el campo en que se inscriben tanto en sus consideraciones 
epistemológicas como en su interpretación sociohistórica (...) Presuponen una 
identificación ideológica que hace que los docentes estructuren ese campo de 
una manera particular y realicen un recorte disciplinario personal, fruto de sus 
historias, perspectivas y también limitaciones. (...) Los y las docentes llevan a 
cabo las prácticas en contextos que las significan”. (1996: 94-95) 


Hay aquí cuatro referencias a las prácticas de enseñanza que conviene destacar: 


a) el tomarlas como una totalidad que no admite fragmentaciones en momentos O 
en procesos parciales; 


b) el considerar que no son neutrales (como otrora consideraba el tecnicismo o 
más actualmente el discurso político-educativo de la derecha) sino que 
presuponen una intervención ideológica; 


c) el incluir como cuestión central de las mismas los vínculos docente- 
contenidos o disciplinas de enseñanza; 


d) el particularizarlas en los contextos que dan unos u otros sentidos a las 
mismas. 


Edith Litwin reafirma entonces que no hay un modelo normativo a seguir ni un 
instrumento eficaz por sí mismo, que las prácticas de enseñanza solo pueden ser 
interpretadas en el contexto socio-histórico en que se producen y, conviene 
reafirmarlo, que son prácticas que implican una intervención político-ideológica 
(que no significa partidista) sobre quienes aprenden. 


Si bien Marta Souto (1996) prefiere considerar que el objeto de estudio de la 
Didáctica es la clase escolar, las razones que esgrime abonan también a la 
caracterización de las prácticas de enseñanza situadas: 


a) el reafirmar el lugar del hacer, de los sucesos concretos y de la situación del 
aquí y el ahora que supone un devenir, una historia, una temporalidad; 


b) el permitir el abordaje de los sucesos resaltando el lugar del conflicto, de la 
contradicción, del movimiento, de la historia; 


Cc) la inclusión de múltiples dimensiones (social, institucional, grupal, 
interpersonal, individual, técnico) que se entrecruzan explícita e implícitamente 
desde registros reales, imaginarios y simbólicos; 


d) el facilitar un abordaje holístico, comprensivo y multirreferencial de la 
complejidad de la enseñanza. 


Algunos años antes, Susana Barco ya anticipaba un punto de vista de esta 
naturaleza: 


“Retomando: los sujetos intervinientes en la situación didáctica no son 
abstractos, ni sus prácticas como docente o alumno están descontextuadas: son 
parte de las prácticas sociales escolares de una institución particular en un 
momento sociohistórico determinado, de la misma forma que el contenido — 
tercer interlocutor en cuestión— está sociohistóricamente significado”. (Barco, 
1989b: 2) 


Susana Barco da importancia a varias cuestiones que hoy todavía nos interesan 
mucho al respecto de las prácticas de enseñanza: 


a) que son parte de las prácticas sociales; 
b) que están institucionalizadas pero en instituciones particulares; 


c) que no solo las prácticas están sociohistóricamente determinadas sino también 
el contenido escolar lo está. 


¿Y qué significa que las prácticas de enseñanza son prácticas sociales? 
Desarrollé esta cuestión en Las prácticas de enseñanza —en análisis desde una 
Didáctica reflexiva— (2018). Aquí, en unas pocas palabras y tomando las 
categorías de Pierre Bourdieu, diría que es pensarlas como el producto del 
interjuego entre las condiciones sociales objetivas en donde se producen y los/as 
sujetos (agentes, diría Bourdieu) que las producen. 


Entonces, afirma Bourdieu (2007), para comprender o interpretar las prácticas 
sociales (entonces también las prácticas de enseñanza) se impone un trabajo de 
captación de esta relación dialéctica entre los dos términos sujeto y sociedad a 
través de la relación entre el campo (relaciones objetivas entre posiciones 
históricamente definidas) y el habitus (relaciones históricas incorporadas a los 
agentes sociales). 


Este punto de vista sostiene que los/as sujetos que producen una práctica (que 
llevan a cabo una práctica de enseñanza podríamos decir para el caso de los/as 
docentes) no son individuos que actúan desde sí mismos/as independientemente 
del contexto en el cual están, sino sujetos sociales que cargan en sí una histo ria 
social que los hace actuar de determinada manera y no de otra. Esa actuación, 
depende mucho más de la historia social hecha cuerpo en cada uno/a que de la 
voluntad individual. 


Así, interpretar las prácticas de enseñanza como prácticas sociales, sería 
considerar que quienes enseñamos tenemos internalizadas las estructuras 
sociales y que en consecuencia nuestra práctica estará cargada de implícitos, de 
supuestos y prejuicios, de convicciones y supuestas verdades que no siempre son 
fácilmente objetivables, es decir que no siempre puede uno/a dar cuenta de ello. 
Cuando un/a docente le dice a un/a alumno/a “si no estudias no vas a ser nadie 
en la vida”, le está diciendo que para “ser persona” tiene que tener una titulación. 
¿De dónde sale esa idea sino de una condición social que relaciona: ser-título- 
éxito-dinero? ¿Podrá darse cuenta tan fácilmente ese/a docente de la idea que 
está transmitiendo? Y más aún, ¿recordará haberla dicho? 


¿Es un determinismo en extremo esta manera de percibir a las prácticas de 
enseñanza? Por cierto que no. La determinación a la que refiere el sociólogo 
francés no es encarcelamiento sino solo determinación. Cambiar los modos de 
percibir lo social y las propias prácticas de enseñanza es posible con el 


autosocioanálisis (Bourdieu y Wacquant, 1995). De allí la importancia de la 
formación en las prácticas reflexivas a los/as futuros/as docentes. 


En definitiva, avanzar en la búsqueda de estos puntos de vista para comprender 
las prácticas sociales, supone, eludiendo las miradas reduccionistas, acentuar que 
toda práctica social es un tipo de práctica no subsumible a la perspectiva 
restringida desde los/as sujetos sociales, ni desde los determinantes sociales que 
condicionan las acciones de los/as mismos/as. 


En síntesis, hablar de “prácticas de enseñanza” no es lo mismo que hablar de 
“rol docente” (descripción de las formas ideales del desempeño) o de “proceso 
de enseñanza” (componentes, fases u operaciones que constituyen el desempeño) 
porque el concepto “prácticas” supone considerar a la enseñanza como una 
acción situada y que se da y concreta en, por y a través de la condición socio- 
histórica de quienes están involucrados/a es esa acción. 


Volvamos a Corrientes didácticas contemporáneas (1996). El siguiente artículo 
que quiero rescatar es el de María Cristina Davini quien a la vez que sintetiza las 
características esenciales del nuevo paradigma en las ciencias sociales, desde el 
cual se construye también un nuevo paradigma en la Didáctica, anticipa los 
faltantes: 


“Simultáneamente, las corrientes críticas recuperan la dimensión de la 
subjetividad en la organización de la experiencia (...) y el nuevo paradigma 
destaca el papel de la ideología y sus usos (...); recuperando la complejidad 
cultural y la mediación del sujeto, la hermenéutica propone la interpretación 
como forma de aprehensión de la totalidad en lo particular. (...) Pero estas 
perspectivas conducen a una problemática de impasse metodológica en el terreno 
de la didáctica, (...) produce una cierta paralización, a causa del abandono de las 
“reglas de procedimiento? más generales y abarcadoras, que permitan operar a 
quienes enseñan”. (Davini, 1996: 48-50) 


Entre los años setenta y los noventa pasamos entonces de una disciplina que se 
dedicó prescriptivamente a dar respuestas al tema del “cómo”, del “cómo se hace 
para enseñar”, a una disciplina que después de su crisis de identidad empezó e 


As) ” cc 


intentó dar respuesta a las preguntas del “qué”, del “qué sucede en el aula”, “que 


” cc 


sucede cuando se enseña”, “qué hay de explícito y de implícito en la enseñanza”, 
” € 


“qué implicancias ideológicas hay en las intervenciones de enseñanza”, “qué 
relación hay entre política y enseñanza”. 


Era esperable que, cual la teoría de la vara, el irse al otro extremo: de la norma 
universalista se pasó a la interpretación particularizada, y del objetivismo a 
ultranza al subjetivismo incondicional. Ya nada era regulable ni posible de ser 
normado; todo es contextual y particular, nada es generalizable, todo es relativo. 


Este nuevo paradigma le hizo muy bien al campo, alimentó fuertemente el 
caudal teórico, permitió construir un saber didáctico desde un lugar distinto, 
pero... silenció y divorció en algún sentido, una vez más, el conocimiento 
didáctico del mundo de los/as prácticos/as. 


Aún en la década siguiente, no parece haber encontrado el campo, un eje de 
desarrollo conceptual que abrace las preocupaciones de los/as docentes. A 
primera vista, entre otras, debido a dos cuestiones. Una de ellas es que, a la vez 
que se construyó un discurso interpretativo sobre las prácticas, las publicaciones 
que caracterizan al primer período del paradigma interpretativo-crítico son 
básicamente papers, trabajos de investigación y, por ello, lecturas de difícil 
decodificación y para un mundo lector que parece reducirse a los/as propios/as 
académicos/as; la otra es la preocupación de Davini, porque no sólo pasó que 
hubo dificultades para comunicar públicamente el saber didáctico, sino también 
dificultades con el saber mismo al abandonarse una parte constitutiva de la 
teorización didáctica: lo metodológico, aquella teorización que da a el/la 
práctico/a, a el/la docente, orientaciones para la acción. 


Lo metodológico es eje de preocupación también para Gloria Edelstein (1996) 
que para su artículo del libro Corrientes didácticas contemporáneas propone un 
ensayo que titula: “Un capítulo pendiente: el método en el debate didáctico 
contemporáneo”. Nos centraremos en él en el próximo capítulo. 


¿Un nuevo paradigma? El paradigma propositivo 


La primera década del 2000 nos encuentra con un objeto de estudio formalmente 
asentado: las prácticas de enseñanza situadas. ¿Nos encontró frente a la 
necesidad de construir un nuevo paradigma? 


Transitando ya la tercer década, me animo a afirmar que ese nuevo paradigma 
efectivamente ya se está constituyendo como tal. En un trabajo anterior propuse 
construir teoría didáctica desde un paradigma propositivo (2004). Una 
teorización que, partiendo de la interpretación y sin abandonar la criticidad, 
considere las orientaciones prácticas necesarias para la enseñanza. Creo que es 
necesario que la Didáctica proponga, no que norme y regule, pero sí que 
proponga, que construya un discurso sobre pautas de acción, sobre orientaciones 
para resolver los problemas de la práctica, orientaciones que surjan de asumir 
una visión crítica del mundo y de interpretar la vida del aula y las prácticas de 
enseñanza. 


Nos desafía la construcción de un paradigma propositivo que no abandone la 
criticidad. No quisiera dar mucha vuelta sobre la cuestión de la criticidad. Suele 
entenderse de maneras contradictorias. Pero no quisiera dejar que el 
neoliberalismo nos robe esa hermosa palabra. Entonces, dejo mi punto de vista 
bien explícito. 


En primer lugar, tal como lo explicita Susana Barco, la criticidad es tal en tanto 
es palabra y acción: “La crítica no supone una actividad cerrada sobre sí misma, 
sino que compromete la voluntad política de generar propuestas superadoras de 
aquello sujeto a análisis” (1996: 158). 


Luego, entiendo que una visión crítica del mundo es una forma de interpretarlo y 
actuar sobre él en el que primen como líneas directrices: la defensa de los 
derechos humanos, la búsqueda de la justicia social, el pugnar por la eliminación 
de toda forma de discriminación, el trabajar por la reducción de las diferencias 
sociales inequitativas, el cuidado del medio ambiente, la lucha por la 
independencia y la soberanía de los pueblos, la asunción de conductas éticas en 
el trabajo personal y de conductas solidarias y cooperativas en la vida social. 


Seguro que hay más que esto, pero solo trato de enunciar mis irrenunciables. 


Un paradigma propositivo supone acercar los problemas y los discursos de la 
Didáctica al ámbito de los jardines, de las escuelas, de los institutos, de las aulas 
universitarias. Es poder proponer buenas prácticas, es poder socializar buenas 
experiencias de enseñanza, es reflexionar sobre los modos de intervención 
cuando enseñamos a la vez que analizar los supuestos implícitos en nuestras 
intervenciones, es cuestionar la percepción del mundo que construimos desde el 
aula, es ofrecer dispositivos y recursos didácticos, es... 


Hay varios trabajos ya publicados que pueden considerarse como parte del 
paradigma propositivo. Entre tantos otros, editados en Argentina, podemos 
mencionar: Sanjurjo y Rodríguez (2003); Davini (2008 y 2015); Litwin (2008); 
Steiman (2008); Edelstein (2011); Anijovich et al. (2011, 2014 y 2017); Maggio 
(2018). 


La expresión de Davini que encabeza este capítulo, y que da cuenta una vez más 
de una de sus preocupaciones constantes, reclama más “normas”. Aclara ella, no 
normas como reglas fijas de actuación, sino como criterios, como estrategias de 
acción. Tomo de ella la idea-eje pero prefiero no hablar de lo “normativo” solo 
por el pasado que el concepto tiene y que, en el discurso público, podría llevar a 
equívocos. Por ello, prefiero conceptualmente lo propositivo como concepción y 
de allí el nombrar al paradigma actual como tal. 


Un paradigma propositivo se construye desde una posición analítica que permite 
interpretar las prácticas en el contexto de las intervenciones sociales que 
promueven una posición crítica ante el mundo, y desde la búsqueda y 
socialización de alternativas de acción que hagan de esas prácticas, unas 
prácticas más justas, más dignas, más éticas. 


Abandonamos este capítulo de la mano de mi maestra Cristina Davini. Me 
encanta su referencia metafórica a los derechos de los/as diferentes. Deténgase 
en ella y verán que a ustedes también les hará pensar mucho. 


Quería, entonces, hacer una apelación y, en lo posible, provocar algún debate si 
les parece oportuno: recuperemos las nobles tradiciones. No estoy proponiendo 

volver a los pasos formales de Herbart, ni al sensual empirismo de la Didáctica 

Magna. Me refiero en cambio a los criterios de acción y los métodos para que 


los maestros y profesores puedan confiar y actuar, aún adecuándolos a los 
distintos contextos y sujetos, como el médico cuando atiende la diversidad de los 
pacientes. También los diferentes tienen derecho a ser más iguales. (M. C. 
Davini, 2006) 


1Con primera edición en 1949. 


2En los artículos de Davini y Barco hay una excelente genealogía del 
surgimiento del paradigma crítico en las ciencias sociales que vale la pena leer 
para contextualizar el desarrollo del campo de la Didáctica en este momento del 
desarrollo científico. 


CAPÍTULO 2 


Un problema teórico: ¿qué enseñar en una Didáctica 
General? 


El docente opera en sus prácticas cotidianas con una cierta racionalidad en la 
que, según Castro Silva (84”), podemos observar dos planos: la racionalidad 
normativa (implícita en los programas, estatutos, etc.) y la sustantiva, la que se 
despliega en la práctica escolar concreta, de-marcada por la normativa. Pero 
este segundo plano entra frecuentemente en conflictos con el primero, y aún 
muestra —a su interior— contradicciones y rupturas en las diversas prácticas del 
docente. Muchas de ellas serán, posiblemente, el anuncio de nuevas 
restructuraciones de esa racionalidad, que en su puesta en acción, 
recurrentemente por distintos docentes, modifiquen la racionalidad normativa. Y 
esto, sólo puede captarse deteniendo la mirada en lo cotidiano. (S. Barco, 1989) 


Este es un capítulo polémico. No porque pretenda polemizar. Pero estoy seguro 
que despertará muchos “a mí no me parece”. Quiero intercambiar con quienes 
leen algunas apreciaciones referidas al contenido de lo que enseñamos en 
Didáctica. 


Podría argumentarse: “A mí no me parece, por el tema de la libertad de cátedra y 
de los posicionamientos”. Quizás se tenga razón, pero a veces no puedo conmigo 
mismo cuando se me cruza una idea. Y creo que vale la pena hablar de ello, que 
hablemos de ello, que hablemos y reflexionemos sobre aquello que es el 
contenido y el sentido de nuestra enseñanza. 


La cita de Susana Barco interpela en dos aspectos: por un lado, con referencia a 
la racionalidad con la que operamos; por otra en esa necesidad de detener la 
mirada en lo cotidiano. Este capítulo trata, en parte, de eso. 


Los contenidos de la Didáctica 


Enseñamos Didáctica a estudiantes de profesorados y de licenciaturas vinculadas 
al campo de la Educación. Y la pregunta acerca del qué enseñar en una Didáctica 
está cruzada por esas dos interpelaciones. A veces, los contenidos mínimos 
presentes en los planes de estudio tensionan para operar solo desde la 
racionalidad normativa pero, a la vez, lo cotidiano clama por ser atendido. 


Las situaciones suelen ser bien diferentes en universidades y en institutos 
superiores. Las primeras cuentan con planes de estudio que no se modifican tan 
fácilmente (dependen de cuerpos colegiados de gobierno) y que pueden quedar 
desactualizados con facilidad. Entonces, la referencia a contenidos mínimos se 
pierde naturalmente ya que éstos puede que no reflejen el estado actual del 
campo. La libertad teórico-ideológica de cátedra también se convierte en libertad 
de selección contenidos y cada equipo docente decide al margen de los planes de 
estudio sin que el mundo académico se altere. 


En cambio, en los institutos superiores, los planes de estudio están más atados a 
las políticas educativas que generan las propias jurisdicciones O la 
administración central y, en ese sentido, son más cambiantes. Suele pensarse que 
operar sobre la mejora de la formación docente tiene un eje central en el cambio 
de los diseños curriculares más que en las prácticas docentes o, casi en el mismo 
sentido, que el cambio en los diseños cambiará las prácticas y por ello suele 
operarse sobre el ámbito del currículum con frecuencia. 


Sin embargo, la interpelación de lo cotidiano, sobre todo cuando nuestros/as 


estudiantes hacen sus prácticas, sigue, en ocasiones, mostrándonos la cara de una 
Didáctica que no está en estrecha relación con los desafíos del aula concreta. 
Probablemente no sea una cuestión de selección de contenidos sino de ausencia 
de “contenidos situados”. Muchos/as de nuestros/as estudiantes pueden 
conceptualizar con precisión una noción de enseñanza pero al momento de estar 
en un aula enseñando, el concepto se licúa entre la desorientación y las 
tradiciones acuñadas. “El sistema te fagocita”, lo escuché más de una vez en 
boca de egresados/as noveles. Y ante ello, no puede dejar de pensar si es que el 


sistema fagocita o que aquello que enseñamos no logramos que se “encarne” y 
se hace práctica. 


El recorrido histórico que realizamos en el capítulo anterior muestra de algún 
modo los ejes desde los cuales se estructuró conceptualmente el campo. Es 
probable que en nuestros proyectos de cátedra haya algunas reminiscencias de 
todos ellos. Quizás tengamos que filtrar todos nuestros contenidos para encontrar 
también nuestra propia construcción conceptual. 


La realidad nos muestra que las Didácticas que enseñamos son parte de los 
planes de estudio en institutos superiores y universidades de las carreras de 
Profesorado, Educación o Ciencias de la Educación y Psicopedagogía. También 
suelen aparecer en otras pocas carreras como por ejemplo en algunas de 
Enfermería o de Trabajo Social, pero el grueso está en las primeras. 


La primera pregunta que me haría entones es: ¿los contenidos de una Didáctica 
en carreras de profesorados en institutos han de ser los mismos que en una 
Didáctica en carreras de profesorado en universidades? Más allá de las 
particularismos que existen en cualquier caso, mi respuesta es: en términos 
generales, sí. No veo razón para que así no sea ya que en uno y en otro caso 
estamos formando docentes y en ambos casos el eje central gira en torno a las 
posibles maneras de intervenir —de acuerdo a los contextos y los casos 
particulares— para enseñar. Cuando digo “el eje central”, no excluyo otros 
contenidos ni hago referencia al enfoque teórico desde el cual tratarlo, pero 
expreso que lo que hay que aprender sí o sí, creo que está por ahí. 


Entonces, la segunda pregunta sería: ¿y con idénticos (idénticos sería totalmente 
iguales) contenidos que en una Didáctica de una carrera de Licenciatura en 
Educación? En este caso respondo: no. Entiendo que la Didáctica que enseñamos 
en una carrera de Educación debiera abordar los contenidos desde una 
perspectiva más específica como campo de construcción de un conocimiento, 
más vinculada al estado de la investigación, más orientada al conceptualizar 
como desafío cognitivo-afectivo, a construir teorizaciones (no quiere decir esto, 
más teórica) desde una posición analítica, interpretativa y crítica y desde un 
paradigma propositivo que no pierda el eje de las intervenciones de enseñanza. 


Ahora entonces, una tercera pregunta: ¿y con idénticos contenidos que en una 
Didáctica de una carrera de Psicopedagogía? Una vez más la respuesta es: no. Ni 
idénticos contenidos que en carreras de Profesorado, ni que en carreras de 


Educación porque aquí el eje central radica en interpretar las intervenciones de 
enseñanza desde la perspectiva del aprendizaje, desde quien aprende. Y allí hay 
una diferencia sustantiva con los anteriores dos casos en los que la perspectiva 
ha de ser desde quien enseña. 


Sin embargo, siempre hay un tronco conceptual común. En la línea de los 
desafíos actuales, me pregunto entonces qué enseñar en una Didáctica General, 
dónde estaría lo común. A su vez, en carreras de Educación, suelen aparecer las 
Didácticas desagregadas, a veces por niveles, a veces por temáticas, a veces 
interdisciplinando. 


Desde esos ejes anteriormente planteados a partir de los cuales se desprenderían 
los acentos para uno u otro caso, me respondo, propositivamente acerca del eje 
común: 


-Concepciones sobre la enseñanza. El oficio de enseñar. Las prácticas de 
enseñanza como prácticas sociales. 


-Conocimiento teórico y conocimiento práctico. Formación teórica y formación 
práctica / Formación en conocimientos y formación en habilidades y 
valores/derechos. 


-Prácticas reflexivas y análisis de la propia práctica de enseñar. La clase como 
unidad de análisis. Las decisiones en-clase. 


-Pensar y preparar la clase. Las decisiones pre-clase. Orientaciones prácticas 
para pensar la clase. 


-La construcción metodológica. La gestión y la organización de la clase. 
Orientaciones prácticas para organizar la clase. 


-La evaluación de la enseñanza y de los aprendizajes. Orientaciones prácticas 
para evaluar la enseñanza y los aprendizajes. 


Claro que aquí influyen en mucho los enfoques teóricos de cada uno/a y habrá 
diferencias según el caso. Por ejemplo: prefiero acentuar el pensar la clase más 


que el planificar o diseñar la clase. Entiendo que para otros/as colegas la 
planificación o el diseño son relevantes. Estamos hablando de casi lo mismo ya 
que se trata de anticipar qué haremos en la clase. Es un buen ejemplo de la 
preeminencia de un enfoque teórico sobre otro. Entiendo, de todas maneras, que 
ello no altera la columna vertebral de aquello que enseñamos en una Didáctica. 
¿Hay otros temas? Sí, claro. Tratando de hilvanar lo común, sólo se trata de una 
visión sintética. Volveré sobre estas afirmaciones. 


Es una propuesta. Podemos no acordar y es válido. Pero lo que no podemos 
perder de vista es que necesitamos enseñar contenidos situados y con sentido 
para aquellos/as que los están aprendiendo en un contexto particular y en 
referencia a un territorio escolar específico. 


Trabajo en dos Universidades del conurbano bonaerense. Enseñar Didáctica a 
futuros/as profesores/as de escuelas del conurbano no puede ser igual que 
enseñar a aquéllos/as que seguramente se desempeñen en escuelas de CABA o 
de Rosario o de Córdoba o de Resistencia o de... Los contenidos situados 
marcan las diferencias porque, por ejemplo, la “noción de enseñanza” no es una 
noción neutra; enseñamos o sea intervenimos sobre sujetos concretos, sobre 
historias de vida y de familia concretas, sobre perspectivas de futuro concretas, 
sobre experiencias culturas concretas, sobre cotidianeidades concretas. ¿Qué 
sentido tiene enseñar en cada caso? 


A esta altura de mi vida tengo ocho nietos y nietas. Son para mí una fuente 
inagotable de anécdotas escolares. Voy a rescatar un par de ellas solo para 
ejemplificar esta cuestión del contenido situado. 


Uno de mis nietos que pasa a quinto año de la escuela primaria le dice a nieta 
que pasa a tercero: “En tercero ya te van preparando para lo que sigue. ¿Viste 
que en primero y segundo antes de enseñarte algo te cuentan el cuentito y dan 
mil vueltas? Bueno, a partir de tercero ya empiezan a ir directo al grano. Está 
bueno porque a veces cansan”. 


Me cuenta mi nieta ante mi pregunta acerca de qué vieron hoy en la escuela. “La 
seño contó un cuento de reinas, príncipes y princesas que acá no hay”. 
“¿Cuentos fantásticos?”, pregunté. “Claro”, me dijo, así se llaman. Le pregunté 
cómo terminaba: “Bien, como todos los cuentos de princesas, se casan”. 


Le pregunto a otro de mis nietos que también está en quinto, qué vieron hoy en 


la escuela. Me contesta: “Lo de los sustantivos comunes y propios otra vez”. 
Entonces le pregunto para qué le sirve a él eso. Me responde: “Para aprender en 
la escuela, ¿si no qué haces todo el día?” 


Ante anécdotas risueñas como éstas, y extrapolando, no puede dejar de 
preguntarme por el sentido que asignan nuestros/as estudiantes a los contenidos 
de la Didáctica que enseñamos. 


Jean Lave y Etienne Wenger (1991) se refieren al aprendizaje situado, 
entendiendo que el conocimiento es una construcción colectiva resultado de la 
propia práctica en el contexto al que pertenece dicho conocimiento. Los 
contenidos situados suponen poder teorizar contextualizando e interpretar 
hechos, situaciones y fenómenos desde los contextos en los que éstos se 
producen: son contenidos que se trabajan en un contexto real y concreto y no 
como nociones solo teóricas. 


Cuando mis nietos/as me cuentan acerca de “princesas que acá no hay” o que 
hay contenidos que se justifican solo “para aprender en la escuela” yo pienso en 
los contenidos situados. Y rápidamente desembarco en los contenidos de mis 
Didácticas: ¿los estoy situando?, ¿propongo situaciones en los que los 
contenidos dejan de ser solo teorizaciones conceptuales para convertirse en 
construcciones sociales que apelan a lo real, lo cercano y cotidiano? 


Daniel Feldman explica tres maneras (¿sentidos?) de enseñar algo: 


“En este sentido, diría que el contenido funciona de tres maneras: cómo 
biblioteca, como herramienta y como práctica. En el primer caso, puedo enseñar 
y aprender para acrecentar la biblioteca. Pretendo que ustedes tengan un archivo 
más grande. En el segundo, como herramienta, quiero que aprendan ciertas cosas 
para poder hacer algo con ellas. Por ejemplo, que incorporen un procedimiento 
nuevo para enriquecer la búsqueda en fuentes informativas. En el tercer caso, 
hacer un diagnóstico médico, realizar un deporte, la ejecución musical o 
conducir una clase son prácticas complejas”. (Feldman, 2001: 5) 


Cada vez que recuerdo esta cita, vuelvo sobre mis contenidos: ¿por qué enseño 
lo que enseño? Y lo que más me interpela aún, ¿cómo aporto a una práctica 


compleja como es el aprender a enseñar? 


Los contenidos como categorías conceptuales-analíticas 


Trabajar con contenidos situados, supone poder utilizarlos como categorías 
conceptuales-analíticas para interpretar prácticas. 


En el próximo capítulo me detendré especialmente en el trabajo analítico de las 
prácticas como forma metodológica de trabajar los contenidos en Didáctica. Pero 
ahora, en vistas de detenernos en los contenidos en sí, quiero presentarlos de ese 
modo. ¿Qué significa esto? Una categoría conceptual-analítica es una noción 
conceptual, en el sentido que incluye un desarrollo conceptual implícito, que 
utilizamos como analizador de una práctica. 


No quiero complicarme en una derivación de la filosofía para algo que pretendo 
sea simple. Me gusta denominar como categorías conceptuales- analíticas a los 
conceptos que, por establecer una síntesis de un aspecto sustantivo de una 
realidad, permiten adentrarse en ella para analizarla desde las implicancias (lo 
implícito) que dicho concepto puede derivar. 


Hay un conjunto de categorías conceptuales-analíticas que parecen estar 
presentes y obvias en toda práctica de enseñar: enseñanza, aprendizaje, 
estudiante, docente, contenido/ciencia, clase, poder, autoridad, actividad/tarea, 
teoría, práctica. Hay otras tantas que pueden estar presentes pero no resultan tan 
obvias de visualizar: discriminación, disciplinamiento, institución escolar, 
sociedad/mundo, orden social, reflexividad... Esta lista es casi interminable. 


Lo cierto es que la Didáctica, el campo del saber que enseñamos, tiene por 
objeto de estudio a las prácticas de enseñanza, objeto que refiere a prácticas 
reales, contextualizadas y particulares. Entonces, los desafíos cognitivo-afectivos 
que podemos proponerles a nuestros/as inevitablemente incluyen un trabajo de 
interpretación y análisis de esas prácticas desde categorías conceptuales- 
analíticas. 


Volvamos a ellas y tomemos un ejemplo. La “enseñanza” sería un caso. 
Decíamos más arriba que entre los contenidos comunes a todas las Didácticas 
seguramente estuviera: Concepciones sobre la enseñanza. El oficio de enseñar. 


Las prácticas de enseñanza como prácticas sociales. 


Entonces, cuando enseñamos Didáctica (desde este punto de vista) enseñamos 
diferentes nociones implicadas en una misma categoría conceptual que antes o 
después ponemos en juego para interpretar una práctica. Y esas diferentes 
nociones implicadas, revelan las distintas maneras desde las que podría 
manifestarse una misma realidad, una misma práctica. Perogrullo mediante, 
sabemos que ninguna noción conceptual es neutra. 


De allí que la noción de enseñanza admite, por ejemplo ser conceptualizada 
genéricamente como: transmisión, mediación, facilitación, poner a disposición, 
activación, entre Otras. Sin embargo todas ellas tienen sentidos diferentes (a 
veces opuestos entre sí). Y más aún, desprendiéndonos de una conceptualización 
genérica, podríamos admitir que la noción requiere cualificarse para poder 
conceptualizarse. Y entonces, la noción admitiría ahora: “buena enseñanza” 
(Gary Fenstermacher, 1989), “enseñanza eficaz” (F. Javier Murillo, 2008), 
“enseñanza efectiva” (Robert Mager, 1998), “enseñanza (pedagogía) 
transformadora/emancipadora” (Henry Giroux, 1990), “enseñanza (educación) 
bancaria/dialógica” (Paulo Freire, 1974), entre otras. 


Es decir, una misma noción conceptual que funciona como una categoría 
conceptual-analítica nos permite interpretar una práctica atendiendo al sentido y 
la cualificación que la caracterizan según las evidencias e indicios que se 
muestran en ella. Así, un/a docente que habla mucho parece que “transmite”; 
otro/a que propone actividades que promueven aprendizajes con sentido parece 
que “facilita”. 


Si a ello sumáramos ahora algunas notas distintivas que se asignan a la 
enseñanza, la noción estará suficientemente enriquecida para ser una categoría 
conceptual-analítica. Así por ejemplo, podemos asumir que la enseñanza es una 
práctica que: 


-Requiere el compromiso de dos personas , una que tiene un dominio más 
amplio de ciertos conocimientos y habilidades y otra que posee un dominio 
menor de los mismos (Fenstermacher, 1989). 


-Es una actividad intencional de transmisión cultural (Davini, 2008). 


-Se inscribe en el tipo de prácticas que promueven lo humano y construyen 
humanidad (Meirieu, 2001). 


-Adquiere forma de propuesta singular, aunque excede lo individual si se 
considera su inscripción como un tipo de práctica social configurada por habitus 
compartidos que se traducen en acciones repetibles y recurrentes (Remedi et al., 
1988). 


-Tiene por finalidad explícita el garantizar la apropiación de un conjunto de 
saberes preestablecidos por las comunidades intervinientes, aunque, como 
actividad práctica, esto solo se pueda traducir en un intento de favorecer los 
aprendizajes, ya que el hecho de que un docente enseñe no significa 
necesariamente que un alumno aprenda (Gvirtz y Palamidessi, 1998; Basabé y 
Cols, 2007). 


-Es una práctica regulada (Feldman, 2010) por concretarse al interior de los 
sistemas educativos cuyo control corresponde al Estado. 


-Supone un tipo de mediación pedagógica (Davini, 2015) en la que quien enseña 
no es centro de la práctica sino mediador entre las intenciones educativas, los 
contenidos que se enseñan y las características de los sujetos. 


-Expresa entrecruzamientos de cuestiones de distinto orden (Edelstein y Coria, 
1995) epistemológicas, políticas, sociales, ideológicas, éticas, y por ello, adoptan 
diversos modos de manifestación según qué es aquello que entra en juego, 
componiendo un complejo proceso de mediaciones (Edelstein, 2002) de los 
agentes entre sí, de los agentes y el conocimiento, de los agentes y la institución, 
de los agentes y otros agentes y, en tanto práctica social, producen conflictos y 
contradicciones entre éstos. 


-Presupone un posicionamiento epistemológico que hace que los docentes 
estructuren los campos de conocimiento de una manera particular y realicen 
recortes disciplinarios de modo personal, fruto de sus propias historias, 
perspectivas y también limitaciones (Litwin, 1996). 


-Está imbuida de incertidumbre, vaguedad y ambigiijedad y suponen la 
aprehensión del mundo social regido fuertemente por el sentido práctico 
(Edelstein y Coria, 2002) así como asumen la inmediatez de los acontecimientos, 
el aislamiento con que se ejecuta la tarea y la ilusión de la atención a la 
individualidad (Remedi et al., 1988). 


-Que se desarrolla en un contexto cultural que incluye nociones, supuesto 
previos, expectativas y todas aquello que no solo influye en la actividad sino 
también en cómo la determinan e interpretan los actores sociales vinculados 
(Jackson, 2002). 


-Obedece a una lógica que las define y otorga una singularidad, no subsumible a 
la lógica teórica que intenta explicarla (Edelstein y Coria, 2002). 


-Implica explícita o implícitamente algún tipo de racionalidad (Edelstein, 2002a) 
una manera peculiar de pararse frente al mundo, de concebir lo social, de 
explicar el mundo, de intervenir con los sujetos del mundo. 


-Que genera una situación de asimetría inicial (Feldman, 2004). 


Una categoría conceptual-analítica está al servicio de la interpretación y el 
análisis de una práctica. La interpretación no persigue por objetivo el 
encasillamiento de esa práctica en una determinada concepción de una noción 
conceptual. No busca afirmar por ejemplo: “en esa práctica el/la docente actúa 
solo como un/a transmisor/a de información”. Por el contrario, el ejercicio 
interpretativo busca analizar las causas y las consecuencias de los 
comportamientos docentes, busca poner a los/as estudiantes dentro de la escena 
para que analizando las causas pueden identificar en ellos/as mismos/as posibles 
efectos similares (por ejemplo el peso de las tradiciones académicas) y 
analizando las consecuencias poco favorables busquen otras formas de 
resolución (por ejemplo una clase poco participada). El ejercicio interpretativo 
puede transitar el nivel de lo simple (por ejemplo la propuesta de una tarea 
excesivamente simple a los/as estudiantes) o llevar al análisis profundo para 
develar los supuestos internalizados que nos hacen actuar de algún modo (por 
ejemplo una reacción autoritaria ante una interpelación estudiantil). 


Pues bien, entonces, este conjunto de enfoques y características propias de la 
noción conceptual de enseñanza, cuando se utilizan para interpretar una práctica 
convierten al concepto en una categoría conceptual-analítica. Por cierto, resulta 
imposible hacer intervenir una categoría conceptual-analítica para interpretar una 
práctica, sin tener el dominio de las implicancias conceptuales de la noción. Eso 
supone lectura, estudio, indagación, aprendizaje. 


Los/as docentes asignamos un conjunto de significados a nuestra práctica, los 


cuales guían, direccionan y condicionan la intervención que hacemos en el aula. 
Cuando analizamos nuestra propia práctica necesitamos disponer de categorías 
conceptuales-analíticas para poder interpretar lo que ha sucedido en una clase. 
Cuando nuestros/as estudiantes interpretan una práctica ajena también. Solo hay 
una diferencia sustantiva aunque el desafío cognitivo-afectivo es el mismo: la 
interpretación que hacemos de nuestra práctica es “nuestra” interpretación sobre 
aquello que ha sucedido; cuando esa interpretación las hacen nuestros/as 
estudiantes sobre una práctica ajena, es una interpretación hipotética sobre 
aquello que ha sucedido. 


Una misma práctica puede ser analizada desde diferentes categorías 
conceptuales-analíticas. Dice Gloria Edelstein (2011) que cada clase invita a ser 
analizada desde algún eje (categoría conceptual-analítica) que se constituye en 
su nudo problemático. Sin embargo, ese análisis no se circunscribe a ese único 
abordaje ya que ocurre también que nunca una clase es solo “eso”. 


Vayamos ahora al ejemplo de una práctica. La traemos a través de una crónica: 


Situación contextual: primera clase del año de la unidad curricular Construcción 
de Ciudadana en una escuela secundaria privada del primer cordón del 
conurbano noroeste. 


7:45 hs: La docente saluda a los/as estudiantes, se presenta ella y a la materia. 


7:55 hs: La docente lee los contenidos previstos para la materia; no obstante le 
dice a sus alumnos/as que ella modificará ese programa para incluir todos los 
temas que ellos/as quieran tratar y que el programa definitivo se armará con 
ellos/as. 


8:05 hs: La docente propone a los/as estudiantes reunirse en pequeños grupos 
para que en cada uno de ellos propongan tres temas que les gustaría incluir. 
Asigna quince minutos para que discutan entre ellos/as. 


8:20 hs: (El observador considera que los grupos están hablando de varios temas 
pero no del solicitado siendo que es el primer día en que los/as estudiantes se 
ven luego del período de vacaciones estivales). 


8:30 hs: La docente invita a los/as estudiantes a realizar la puesta en común pero 
ellos/as solicitan más tiempo ya que dicen no haber terminado aún; la docente 
asigna diez minutos más. 


8:40 hs: La docente avisa que el tiempo se ha terminado y dice que se apuren a 
exponer porque solo les quedan 5 minutos de clase. La docente pide al grupo que 
se encuentra junto a la ventana que exponga. Un estudiante toma la palabra y 
propone como temas a tratar: los youtubers e influencers, el reggeaton y (se 
superponen las voces y se hace inaudible). Dos miembros del propio grupo de 
quien expone, acusan de no haber llegado a consenso con esos temas y que esos 
solo le importan a quien está hablando. Los otros grupos tampoco lo dejan 
terminar y expresan (varias voces gritando) que esos no son temas interesantes y 
proponen otros a los gritos (el observador alcanza a escuchar: fútbol, sexo, drag 
queen, la suspensión colectiva de un día que les aplicaron el año anterior). 


8:45 hs: (Suena el timbre). La docente pide que traigan los temas anotados en un 
papel para la próxima clase y les sugiere conseguir un libro de la materia de 
cualquier editorial. Se despide hasta la próxima clase y anuncia que en ella 
tratarán el tema: “la persona humana”. 


Aquí la crónica “trae” una práctica de enseñanza. Esta práctica podría analizarse 
a partir de diferentes categorías conceptuales-analíticas. Por ejemplo: 
contenidos; autonomía y participación; organización de la actividad; disposición 
(de los/as estudiantes); comunicación (docente-estudiantes y estudiante- 
estudiante); poder; etc. 


Entonces, la práctica se interpreta desde la o las categorías conceptuales- 
analíticas elegidas para “meterse” con ella. El análisis que se realiza desde una 
de ellas es siempre un análisis interpretativo, ya que quien analiza es, no solo 
quien decide qué categorías conceptuales-analíticas utilizará para el análisis, sino 
además, quien atribuye el sentido desde el cual se utilizan las mismas. 


Siendo interpretativo, aquello que se analiza nunca se aborda como un absoluto 
ya que siempre depende de dónde “ponga el ojo” quien analiza. Así, distintos/as 
sujetos, podrían analizar una misma práctica de diferentes maneras y eligiendo 
categorías conceptuales-analíticas también distintas. ¿Significa eso que la 
interpretación y el análisis suponen entonces un subjetivismo categórico? Por el 
contrario, parte de la “habilidad analizadora” consiste en descubrir desde qué 
categorías conceptuales-analíticas una práctica “invita” a ser analizada. 


Además, en aquello que se percibe de una práctica, no siempre conviene 
centrarse en lo obvio para direccionar el análisis. A veces, los indicios son más 
importantes que las obviedades. 


Esta práctica que muestra la crónica, a mí me invita a analizarla justamente 
desde un indicio. Es un indicio porque no hay evidencia empírica suficiente. La 
docente primero dice que elaborarán el programa con los temas que propondrán 
los/as estudiantes, de hecho la actividad de la clase se centra en ello, pero se 
despide sugiriendo que consigan un libro de la materia (allí está el indicio) y 
anuncia el primer tema. ¿Por qué en esa primera clase en la que todavía no se 
decidieron los contenidos pidió el libro texto que ya trae los contenidos 
decididos? ¿No podría funcionar esto como un “limitador” de la introducción de 
temáticas por parte de los/as estudiantes? ¿No podría haber esperado un par de 
clases para ello, si de todos modos prefería tener un libro de cabecera a mano? 
¿No habrá un ejercicio de simulación de la participación de los/as estudiantes en 
la decisión de los contenidos sabiendo que de cualquier manera es la docente 
quien los decide o que los/as estudiantes propondrán algunos que se podrán 
tomar todos ellos en una sola clase? ¿Era necesario anunciar el primer tema 
(“persona humana”) si estaban decidiendo los contenidos entre todos/as? 


El indicio se apoya en cierta evidencia: la actividad de la cual están participando 
los/as estudiantes no está “dirigida”. De hecho el tiempo pasa sin más y no actúa 
sobre ello, los/as estudiantes parecen estar hablando de otras cuestiones y no se 
actúa sobre ello, se les propone muy abiertamente proponer temas sin 
direccionar posibilidades. ¿Puedo elegir libremente dentro del ámbito escolar? 


¿Puedo solo por mí mismo descubrir que existe X si estoy acostumbrado a ver 
A,B,C y D? 


Son hipótesis y no importa mucho el grado de verdad al que lleguemos. No 
buscamos “una verdad” sino una interpretación bajo la llave del “si así fuera...” 
No buscamos errores en la docente y mucho menos que “debiera” haber hecho. 
Buscamos una posible interpretación desde categorías conceptuales-analíticas, 
buscamos no distorsionar esa práctica con análisis caprichosos sino desde ciertas 
evidencias, recurrencias o indicios. Buscamos meternos en esa situación como si 
nos estuviera pasando a nosotros/as mismos/as para poder preguntarnos “por qué 
decidimos eso”. 


¿Por qué decidió pedir el libro cuando aún no se habían acordado los contenidos 
y podría haber muchas fuentes diversas de información? ¿Por qué anunció el 
primer tema ya decidido por ella? (¿o por el libro?). Habría varias respuestas 
pero desde la categoría conceptual-analítica de “poder” podemos arriesgar una: 
los/as docentes estamos tan acostumbrados a que el poder sobre las decisiones 
del aula nos pertenece que le salió naturalmente “decidir” sin dar lugar a la 
espera. Poder de decisión, poder de asignar o no participación, poder de 
autoridad formal y curricular. Ahora, la pregunta crucial que se deriva de las 
anteriores sería: ¿en qué otras situaciones los/as docentes naturalizamos el poder 
del que disponemos y con ello avasallamos libertades y desarrollos de 
autonomía? 


No quiero adentrarme en la categoría conceptual “poder” más que de su 
nominación de modo genérico y algo cualificado como muestra el párrafo 
anterior. No es el objeto de este capítulo desarrollar una categoría conceptual. 
Por eso les propongo dejarlo aquí ya que es solo lo traíamos a cuestión como un 
ejemplo. 


Los contenidos de la Didáctica General y las Específicas 


El vínculo entre la Didáctica General y las Específicas fue tema fuerte en los 
años 1990 y en los 2000. Luego, cuando se asentó el objeto de estudio de la 
primera, parece haberse corrido a los márgenes del debate académico. 


Sin embargo no deja de ser una buena pregunta el continuar hoy 
interrogándonos, una vez más, qué le compete a cada una ya que continúa 
vigente el desafío de construir un espacio de intercambio de saberes que evite el 
problema de ultrafragmentar. 


El surgimiento de las Didácticas Específicas es relativamente nuevo respecto a la 
historia de la Didáctica General. En las últimas décadas, los aportes de grupos de 
estudios e investigación de las Didácticas de las distintas disciplinas realizaron y 
continúan haciéndolo, valiosos aportes al estudio de los prácticas de enseñar y 
aprender. Paralelamente a esta actitud de aporte, ha surgido en los campos de 
investigación y en los espacios compartidos de claustros docentes una fuerte y 
pertinaz tendencia a que didactas generales y específicos/as se cierren en lo 
propio, disminuyendo los intercambios, en encuentros escasos y teñidos de 
desvalorización y desconfianza o representaciones cruzadas discordantes 
respecto de lo que nos ocupamos unos/as y otros/as 


Este desencuentro ha provocado un empobrecimiento general en el campo de la 
enseñanza, que en nada contribuyó al objetivo de comprender mejor las prácticas 
de aprendizaje de los/as estudiantes y ofrecer alternativas a los/as docentes para 
realizar intervenciones con sentido y ser reflexivos/as con sus prácticas. Y las 
consecuencias han sido las ultrafragmentaciones: construcciones conceptuales 
que realizan cada uno de los campos específicos y la propia Didáctica General 
que constituyen parcelas desde las cuales se interpretan las prácticas pero con 
avistamientos recortados desde cada una de esas construcciones. 


Didáctica General y Didácticas Específicas comparten “casi” un mismo objeto 
de estudio: las prácticas de enseñanza son objeto de la Didáctica General, las 
prácticas de enseñanza de x campo disciplinar es el objeto de las Específicas. 
¿Qué corresponde a unas y otras? 


Solo con afán de debatir, humildemente, presento una posible correlación 
temática entre la General y las Específicas a partir de los contenidos de la 
General. No significa esto que las segundas deban subsumirse a la primera. Solo 
que a los efectos de buscar puentes en común, solo puedo hacerlo desde el 
campo que domino. No es imposición, es comunicación: 


Didáctica General Didáctica Específica 


- Concepciones sobre la enseñanza. El | - El contenido disciplinar como objeto de la 

oficio de enseñar. Las prácticas de ense- | ciencia y de la enseñanza. El oficio de ense- 

ñanza como prácticas sociales. ñar el contenido disciplinar. Perspectivas 
de la Didáctica Especifica. Las prácticas de 
enseñanza y el desarrollo profesional. 


- Conocimiento teórico y conocimiento | - El contenido disciplinar como contenido 
práctico. Formación teórica y formación | curricular: Intencionalidades curriculares y 
práctica / Formación en conocimientos | docentes para trabajar el contenido disci- 
y formación en habilidades y valores! plinar: 

derechos. 


- Prácticas reflexivas y análisis de la - El hábito reflexivo y el análisis de la propia 
propia práctica de enseñar. La clase práctica con eje en las intervenciones de 
como unidad de análisis. Las decisiones | enseñanza del contenido. 

en-clase 


- Pensar y preparar la clase, Las deci- - La preparación de la clase: sentido, 
siones pre-clase. Orientaciones prácticas | categorias conceptuales, desafios cognitivo- 
para pensar la clase afectivos con el contenido disciplinar. 


- La construcción metodológica. Gestión | - La construcción metodológica: la espe- 

y la organización de la clase. Orientacio- | cificidad del contenido. Las actividades y 

nes prácticas para organizar la clase recursos para trabajar el contenido disci- 
plinar. Secuencias didácticas. Orientaciones 
prácticas 

- La evaluación de la enseñanza y de los | - La evaluación del contenido disciplinar 

aprendizajes. Orientaciones prácticas y de los desafios cognitivo-afectivos que 

para evaluar la enseñanza y los apren- | se trabajan con él. Criterios de evaluación 

dizajes. epistémicos para el contenidos disciplinar. 
Orientaciones prácticas. 


Ciertamente que no se agota allí. Solo es una correlación. En ella debieran 
incluirse las nociones conceptuales específicas que se construyen desde cada 
campo de la Didáctica Específica. Pero para evitar la ultrafragmentación girando 
todos/as en torno a lo mismo: las prácticas de enseñanza. 


La Didáctica como formato de unidad curricular 


Cuando una unidad curricular (llamo “unidad curricular” a lo que 
tradicionalmente llamaríamos “materia” en un plan de estudios) es objeto de 
enseñanza, toma un formato. Es decir, se enseña de algún modo, no aleatorio. 


La pregunta es, si el formato que asume la Didáctica, es un derivado de su 
especificidad disciplinar o de nuestro estilo de enseñanza. La respuesta es 
sencilla desde la noción de construcción metodológica (Edelstein, 1996): las 
formas de la enseñanza son un derivado de contemplar la especificidad del 
contenido, las particularidades de los/as estudiantes y nuestras propias 
intencionalidades. Nos adentraremos en ello en el próximo capítulo. Pero no 
quiero abandonar éste sin preguntarme sobre las posibilidades de formato 
devenidas de las especificidad disciplinar de nuestro campo. 


Para preguntarme por lo propio, pensando posibilidades, he construido una 
clasificación de formatos en la que identifico tres grupos: con eje en los marcos 
conceptuales, con eje en los problemas profesionales y con eje en las prácticas. 
A su vez, dentro de cada grupo, presento diferentes posibilidades dentro de los 
que serían los formatos más conocidos: 


Aena 


Muros conceptuales < sl 
SENInAriO 


Atenco 
Problemas profesionales > Problemas 
laler 


P Irabajos de campo 
Pracla < um | 
Practicas prolstnales pervisads 


Eje en los marcos conceptuales (MC): unidades curriculares en las cuales la 
enseñanza y el aprendizaje se estructuran en torno al trabajo con el 
conocimiento teórico. Pueden asumir diferentes formatos según la 
modalidad definida por cada equipo docente, entre otros: 


- Asignatura: centrada en torno a la enseñanza de teorías y marcos conceptuales 
de valor troncal para la formación profesional. 


- Seminario: centrado en torno a la discusión y lectura de materiales y 
autores/as. 


Eje en los problemas profesionales (PP): unidades curriculares en las cuales 
la enseñanza y el aprendizaje se estructuran en torno al trabajo con el 
conocimiento práctico profesional devenido de problemas profesionales que, 
a los efectos de poder ser analizados, requieren recurrir a los marcos 
teóricos. Pueden asumir diferentes formatos según la modalidad definida 
por cada equipo docente, entre otros: 


- Ateneo: centrado en torno a la discusión colectiva y la casuística interpretando 
problemas profesionales concretos y reales, tal como el trabajo con casos. 


- Problemas: centrados en torno a un problema concreto profesional para el cual 
es necesario primero definir el problema, luego abordarlo e identificar sus 
componentes y finalmente dar soluciones al mismo, tal como el ABP 
(aprendizaje basado en problemas); 


- Taller: centrado en torno a la producción concreta de obras, proyectos, diseños, 
etc. propios de la práctica profesional para lo cual se requiere un pre-diseño 
previo, la experimentación, la evaluación de la marcha y la retroalimentación 
para corregir el curso de la acción en función de los propósitos. 


Eje en las prácticas (Pr): unidades curriculares en las que se realiza una 
inserción concreta en el campo profesional ya sea a partir de la observación, 
el intercambio con otros/as profesionales, el trabajo parcial tutoreado o el 
desempeño de una función profesional con tutelaje. Los marcos teóricos 
ayudan a la interpretación de la práctica y a la construcción y 
sistematización del conocimiento práctico profesional. Según la intensidad 
de esa práctica pueden asumir diferentes formatos, entre otros: 


- Trabajos de campo: centrados en torno a acciones de inserción en el campo 
profesional con trabajos académicos (observación, entrevista, registro, 
desempeños profesionales acotados, etc.), en ocasiones sin continuidad extensa 
en el tiempo. 


- Prácticas profesionales supervisadas: centradas en torno a la inserción concreta 
en el campo profesional de desempeño, realizando con supervisión, las funciones 
propias de la profesión en los distintos ámbitos en los que ésta puede 
desarrollarse 


Desde esta perspectiva y solo considerando estas descripciones de formato, 
pareciera razonable pensar que para la enseñanza de nuestro campo disciplinar, 
hay uno de estos formatos que resulta más amigable: el centrado en los 
problemas profesionales (los problemas de las prácticas de enseñanza). Digo con 
esto que, para enseñar Didáctica, los ateneos, los problemas y los talleres son 
formatos que se correlacionan muy bien con el tratamiento posible que tiene 
nuestro objeto de estudio. Y también con las características etarias de nuestros/as 
estudiantes: jóvenes y adultos. Después, estamos nosotros/as que delineamos 
nuestro estilo también de acuerdo a nuestras posibilidades y que recreamos el 
aula con nuestra propia impronta. 


Pero allí, surfeando entre los formatos y los estilos personales, el contenido no 
deja de reclamar que atendamos su condición de situado y de práctica compleja 
(Filmus, 2001) que nuestros/as estudiantes deben aprender. 


Es difícil hablar de nosotros/as mismos/as. Más aún cuando pretendemos asumir 
la proposición. Pero así como es difícil hablar de nosotros/as mismos/as y de por 
qué decidimos como decidimos, es necesario considerar que siempre se trata de 


un ángulo de mira posible y no de una verdad. Y que siempre habrá que seguir 
sacando matrioshkas de nuestra propia práctica como lo dice mi maestra, Susana 
Barco. 


“Se vuelve así necesario elegir un ángulo de mira para analizar luego algunos 
de los aspectos que les conciernen. Es que las prácticas docentes y las 
residencias son como las Matrioshkas, esas hermosas muñecas rusas de madera, 
que anidan unas en las otras, conservando -pese a la reducción progresiva del 
tamaño- un mismo rostro, un mismo atuendo bellamente pintado. Y cuando se 
llega a la última y más pequeña de la serie, hay que desandar el camino 
incluyéndolas cada vez en una mayor”. (S. Barco, 2008) 


CAPÍTULO 3 


Un problema metodológico: ¿cómo enseñar 
Didáctica? 


“En la superación de la postura instrumental- tecnicista, (...) es significativo 
tener en cuenta que la adopción de una perspectiva metodológica en la 
enseñanza proyecta un estilo singular de formación. Estilo que deviene de las 
adscripciones teóricas que adopta el docente en relación con cuestiones 
fundamentales vinculadas al enseñar y aprender. (...) Estilo que, en 
consecuencia en su complejo entramado, expresa también su trayectoria de vida 
académica, de trabajo, aun cuando pueda no ser objetivada, en tanto se juega 
en la práctica.” (G. Edelstein, 1996) 


Este capítulo presenta un problema metodológico, de posicionamiento teórico 
frente a la cuestión del método y, desde un paradigma propositivo, una propuesta 
para construir la intervención metodológica para enseñar Didáctica. También, 
descriptivamente, socializo “nuestro estilo”, la experiencia de mi equipo de 
trabajo en las dos universidades nacionales en las cuales la enseñamos. 


En un recorrido en dos partes, en primer lugar se tratan las posiciones que se han 
opuesto a la visión instrumentalista del método para luego, reflexionar sobre la 
enseñanza de la Didáctica como disciplina que forma parte de los planes de 
estudio de institutos superiores y universidades. 


La cita de Gloria Edelstein, que encabeza este capítulo, nos ayuda a no perder de 
vista, una vez más, que las cuestiones relativas a las intervenciones de 
enseñanza, en particular aquí las referidas a la perspectiva metodológica, 
suponen una toma de posición ante la el mundo, ante el tiempo que vivimos, ante 
el enseñar y el aprender, ante... Nuestro estilo de enseñar es fruto de nuestra 
historia y, queramos o no, también de nuestra decisión respecto al valor y el 
lugar en la vida que le damos a los/as otros/as, en particular, a nuestros/as 
estudiantes. 


Las tesis erróneas acerca del método 


El abandono de lo propositivo ha mandado al baúl de los recuerdos a muchos de 
los viejos-propios temas de la Didáctica. Y este es el caso del “método”. Me 
resisto a abandonar esa palabra. Me gusta referirme a lo “metodológico” más 
que cualquier otra expresión con la que se haya intentado referenciar a las 
maneras de enseñar directa o indirectamente Y hay una larga lista: “estrategias 


” c ” cc ” cc 


de enseñanza”, “actividad del/la docente”, “estrategias didácticas”, “actividad 


»” cc ” cc 


secuenciada”, “experiencias de aprendizaje previstas”, “técnicas”, 


“dispositivos”, “mediación”. Y sigue. 

Claro que referirse al método no tiene que significar, necesariamente, “Didáctica 
Tradicional”. Probablemente la confusión tenga su origen en que aun conviven 
varias tesis erróneas acerca del método. Veamos. 


Secuencia lineal. La primera es la que supone que decir método es decir 
pasos rígidos y secuencia lineal. Eso, en todo caso, es una interpretación 
acerca del método, pero eso no es lo metodológico. Esa tesis asimila el 
método a la imagen de un desfile militar: unos detrás de otros en un orden 
pre-establecido. La lógica lineal del método supone erróneamente que un 
método tiene pasos que se van cumpliendo necesaria y obligatoriamente: 
primero se hace esto, después esto otro, después aquello y así se arma una 
clase. Y si no se cumple con esa secuencia lineal, la clase no es una buena 
clase. 


Universalismo. También es erróneo suponer que decir método es decir 
aplicación universal, que un método puede ser aplicado en cualquier 
circunstancia, en cualquier lugar, bajo cualquier pretexto y que sólo se trata 
de elegir cuál es el método que corresponde para esa circunstancia, ese 
lugar, ese pretexto. Esto también es una concepción del método, pero no es 
lo metodológico. 


Ajenidad. La tercera tesis errónea acerca del método es la concepción de 
éste como una construcción extra-áulica, es decir, la concepción que 
considera que los métodos se definen en la academia o en los libros y que es 


un tema ajeno a los/as docentes que, en definitiva, poco tienen que ver con 
las decisiones metodológicas. Esto tampoco es lo metodológico. 


Incompetencia didáctica. Finalmente, es una tesis errónea declamar que el 
método es un tema viejo o que es un contenido que no es propio de la 
Didáctica contemporánea o que es un tema que ya no es de competencia de 
la Didáctica. 


Si descartamos estas cuatro tesis erróneas, entonces podemos pensar que lo 
metodológico puede asumir otras características no subsumidas a considerarlo 
desde una perspectiva lineal, universal, instrumental. Las primeras que plantean 
un alerta con crítica al reduccionismo instrumental de lo metodológico son 
Gloria Edelstein y Azucena Rodríguez (1974) en ese artículo al que nos 
referimos en el capítulo 1 y que sale en la Revista de Ciencias de la Educación: 
“El método: factor definitorio y unificador de la instrumentación didáctica”. En 
él, las autoras edifican una fuerte crítica a la analogía que se realiza entre 
Didáctica e instrumentación argumentando que ésta ha sido una de las causas 
que dejó al campo disciplinar en estado de estancamiento teórico. A la vez, 
plantean a lo metodológico, en primer lugar, como un problema de conocimiento 
(y no de instrumentación), es decir, de cómo los/as sujetos “conocen” el objeto 
del cual se apropian en la actividad de aprendizaje. 


La construcción metodológica 


“Pero, ¿existe un método o una multiplicidad de métodos? Toda forma de 
conocimiento y de actividad práctica implica una marcha común: una primera 
aproximación al objeto de estudio o contexto de acción, como un conjunto en el 
que todo cambia y está interrelacionado; el análisis del objeto o actividad para 
resaltar sus distintas facetas y estudiar sus elementos; la reconstrucción del 
cuadro de conjunto sobre la base de unir el análisis y la síntesis”. (Edelstein y 
Rodriguez, 1974: 28) 


Quiero retomar esta cita que está a pasos de cumplir nada menos que 50 años. 
Porque en ella hay una expresión que propongo retomar. La construcción de una 
propuesta metodológica, como veremos, no puedo realizarse al margen de la 
especificidad del campo disciplinar en cuestión. Pero, ¿puede incluir esa 
propuesta un modo genérico de trabajar cognitiva y afectivamente con ese 
campo disciplinar para que éste pueda ser apropiado? ¿No se refieren a ello 
Edelstein y Rodriguez cuando dicen “una marcha común””?. Pero empecemos 
por el principio. 


La búsqueda por continuar desanudando esta cuestión nos lleva a México donde 
residen varios/as exiliados/as argentinos/as. En 1978 (según se desprende del 
prefacio firmado por Alfredo Furlán), sale a luz la primera tirada de un 
cuadernillo, escrito y difundido con la tipografía propia de una máquina de 
escribir, bajo el nombre de “Aportaciones a la Didáctica de la Educación 
Superior” y distribuido por el Departamento de Pedagogía de la UNAM. 
Participan como autores el propio Furlán, y entre otros/as, Eduardo Remedi. De 
los tres artículos que le pertenecen a Remedi, uno de ellos se titula 
“Construcción de la estructura metodológica”. En él, ya en ese entonces, se 
posiciona en contra del universalismo del método: 


“(...) la Estructura Metodológica de un cuerpo de conocimientos no es 


ABSOLUTA sino RELATIVA, ya que por más que considerásemos al contenido 
como inalterable, su estructuración con fines de aprendizaje variaría según las 
capacidades cognoscitivas del que aprende”. (Remedi, 1985: 49) 


En un modo de estructuración, que después retomarían otros/as autores/as, 
grafica la construcción que realiza quien enseña del modo siguiente: 


 Estruci 
CognoscION 


Estruchura | 
concep 


Esrciu 
modal 


Dos aspectos se rescatan especialmente del Remedi de esos tiempos: la idea, 
pionera, en la que expresa que la intervención de enseñanza supone una 
construcción particular y la que refiere a que esa construcción supone una 
consideración tanto de la estructura conceptual del contenido como de las 
condiciones de la estructura cognoscitiva de quien aprende. 


Ángel Díaz Barriga desde México (en este caso un mexicano nativo) ha sido 
quien difundió más “masivamente” esta idea de lo metodológico. En un esquema 
analítico que parte de las propuestas de Remedi y en ese período en el que 
referimos en el capítulo 1 a la pérdida de identidad de la Didáctica, sale 
Didáctica y Currículum (1984) obra que tiene una nueva versión corregida y 
aumentada en 1997. De esta última versión rescatamos esta cita: 


“El método se vincula al contenido de cada disciplina, es decir, se construye un 
objeto de estudio —sea de matemáticas, psicología, lingúística, etc.— a partir de 
una serie de pasos y lógicas que permiten su construcción. Por lo tanto, el 
método responde en un primer momento a dichas implicaciones, y en un 
segundo momento a la necesidad de aprender, esto es, deconstruir ciertas 
estructuras producidas para que cada sujeto se pueda apropiar de ellas. (...) Así, 
el método representa la posibilidad de articulación entre el conocimiento como 
producción del mismo y el conocimiento como problema de aprendizaje”. (Díaz 
Barriga, 1984: 69) 


Gloria Edelstein (1996), escribe su artículo en Corrientes didácticas 
contemporáneas centrado en lo metodológico. Recupera a ambos autores y 
considera un tercer elemento: las finalidades, la postura axiológica de quien 
enseña. 


“La construcción metodológica así significada, no es absoluta sino relativa. Se 
conforma a partir de la estructura conceptual (sintáctica y semántica) de la 
disciplina y la estructura cognitiva de los sujetos en situación de apropiarse de 
ella (...) y un tercer elemento (...) que es el tema de las finalidades. Ello implica 
la adopción de una postura axiológica, una posición en relación con la ciencia, la 


cultura y la sociedad. Yo hablaría en este caso de intencionalidades que por 
cierto inciden también en las formas de apropiación cuya interiorización se 
propone”. (Edelstein, 1996) 


Edelstein reafirma el carácter subjetivo de la intervención docente y tomando 
palabras de Remedi (1985) se afirma sobre la noción de construcción 
metodológica. No hay “un” método pero sí hay una construcción metodológica 
cuando se enseña. O al menos se podría decir, una buena enseñanza, se asienta, 
entre otras cosas, sobre la propia construcción metodológica. 


Si pudiéramos graficar entonces la postura de la pedagoga cordobesa, 
debiéramos incluir el tercer elemento al que se refiere: 


Estructura 
conceptual A 


Intencionalidades 
docentes 


Volvamos a Susana Barco, a quien también citamos en el capítulo 1, para incluir 
un nuevo elemento en este análisis: la institución particular en un momento 
sociohistórico determinado. 


“Los sujetos intervinientes en la situación didáctica no son abstractos, ni sus 
prácticas como docente o alumno están descontextuadas: son parte de las 
prácticas sociales escolares de una institución particular en un momento 
sociohistórico determinado, de la misma forma que el contenido -tercer 
interlocutor en cuestión- está sociohistóricamente significado”. (Barco, 1989: 2) 


A esta altura podríamos llegar a un gráfico así: 


Construcción metodológica 


Particularidades del contexto socio- 
histórico e institucional 


Particularidades 
Particularidades soclocognilivas- 
ME afectivas y 
epistemológicas de 
del ocnténido situacionales de 
conte 
los/as alumnos/as 


Particularidades de las 
intencionalidades docentes 


¿Qué es la construcción metodológica entonces? "Tomando las palabras de 
quienes citamos en este capítulo, podríamos definirla como la construcción que 
el/la propio/a docente realiza de su propuesta metodológica de enseñanza. Es 
particular, es idiosincrásica y es un derivado de la consideración de las 
particularidades epistemológicas del contenido, de las particularidades 
sociocognitivas, afectivas y situacionales de los/as alumnos/as, de las 
particularidades referidas a la intencionalidad del docente, intencionalidad 
ideológica, política, ética y de las particularidades del contexto socio-histórico e 
institucional en los que se aprende y se enseña. Todo ello es inherente a la 
construcción metodológica. 


“Es indudable que corresponde al docente, como profesional de la educación, 
estructurar una propuesta metodológica” (Díaz Barriga, 1997: 136). Como 
construcción realizada sobre particularidades e idiosincrasias, entonces, no 
admite normas rígidas ni secuencias pre-establecidas. Eso es indiscutible. Pero, 
¿deja eso librado a una absoluta falta de demarcación?; ¿es entonces un acto 
creativo en términos absolutos? En ambos casos, para mí, la respuesta es: no. 
Porque al intervenir como tales el contenido, el/la alumno/a, el contexto y las 
intencionalidades, significa ello que cada uno de estos cuatro elementos 
requieren alguna atención particular a sus propias peculiaridades. 


La enseñanza de la Didáctica 


¿Y qué papel juega una Didáctica bajo un paradigma propositivo en este 
entramado desde el cual edificamos nuestra construcción metodológica? Una vez 
más Díaz Barriga nos ayuda con la respuesta: 


“En esta entramada y complicada red, la Didáctica, como disciplina, elabora una 
serie de propuestas que ni se pueden considerar una norma, ni responden a una 
serie de consejos; sencillamente se trata de la formulación conceptual de 
reflexiones surgidas del ámbito de la experiencia”. (1997: 136) 


Entonces, a la hora de preguntarnos por la forma de intervenir 
metodológicamente enseñando Didáctica, ¿será posible esta construcción 
metodológica pensando en algunas regularidades generales? A esta pregunta me 
contesto: sí (Steiman, 2008). 


Entonces formula una nueva pregunta: si es posible pensar algunas regularidades 
metodológicas para la enseñanza de la Didáctica desde las cuales cada docente 
realice su propia construcción metodológica, ¿cómo se define esa propuesta 
metodológica? Me refiero a las regularidades que podrían componer un método 
para enseñar Didáctica en las carreras de formación docente y en las carreras del 
campo de la Educación y afines en las que nuestra disciplina aparece como 
unidad curricular enseñable. 


Voy a presentar entonces un método desde la lógica de la construcción 
metodológica. No es contradictorio esto. Mi concepción de método, en la línea 
de la construcción metodológica, no trata de pasos, ni de secuencias, mucho 
menos de normas. Trata de componentes. Y esos componentes son tanto objetos 
de conocimiento como actividades afectivo-cognitivas. Es decir, entiendo que un 
método para enseñar Didáctica tiene algunos componentes que por la 
especificidad del contenido y de las estructuras afectivo-cognitivas de quienes 


van a aprender Didáctica (estudiantes de la educación superior que se forman 
para la docencia o como profesionales de la Educación) necesitan ser atendidos. 
Luego las particularidades en ambos casos más las contextuales e institucionales 
y las propias intencionalidades construyen la propuesta de cada uno/a. 


Si coincidimos con que la Didáctica tiene por objeto de estudio a las prácticas de 
enseñanza situadas, entonces, entre esas regularidades, las prácticas de 
enseñanza necesitan estar como uno de los componentes de la construcción 
metodológica para enseñar Didáctica. ¿De qué manera las incluimos? 
Contactando a nuestros/as estudiantes con prácticas reales. ¿Cómo? Por 
observación directa de un aula o a través de un video, una película, un registro 
textual, un relato, una autobiografía profesional, un registro de entrevista...Las 
prácticas de enseñanza se hacen presentes de algún modo y son unos de los 
componentes metodológicos de la enseñanza de la Didáctica. Y se pueden hacer 
presente desde cualquier soporte disponible. 


Si coincidimos también en que la Didáctica se constituye como una teorización 
que partiendo de la interpretación y sin abandonar la criticidad, considera las 
orientaciones prácticas necesarias para la enseñanza entonces la interpretación y 
el análisis de esas prácticas de enseñanza situadas pueden ser un segundo 
componente de la actividad en el aula devenida de la propuesta metodológica. 
¿No estamos aquí retomando las ideas de Edelstein y Rodriguez (1974) desde las 
cuales nos interrogamos por la “marcha común” en el apartado anterior? Este 
segundo componente, desde la propia construcción metodológica, deviene de la 
especificidad disciplinar y se adecua a las particularidades de los/as alumnos/as, 
del contexto formativo y de las propias intencionalidades. De allí que el análisis 
pueda trabajarse con diferentes niveles de profundidad: desde un plano analítico- 
descriptivo perfilado desde una categoría conceptual-analítica hasta un plano 
analítico-crítico para develar los supuestos y la racionalidad que subyacen a la 
práctica. 


La actividad interpretativa no puede asimilarse a una actividad evaluativa. 
Interpretar una práctica de enseñanza (propia o ajena) nunca significa evaluar un 
desempeño o juzgar si la manera en la que se intervino estuvo bien o estuvo mal. 
Mucho menos aún implica indicar un cómo debieron haberse hecho las cosas. 
Tampoco se hace desde un listado esperable de comportamientos docentes, al 


” c 


estilo de... “recupera ideas previas”, “atiende a la individualidad”, “formula 
” € 


preguntas que movilizan el pensamiento”, “promueve el trabajo cooperativo”, 
etc., sencillamente, porque no hay comportamientos esperables sino 


comportamientos situados. Y, sobre todo, porque no va en búsqueda del error. 


La actividad interpretativa es propia de la subjetividad y supone captar la 
singularidad del caso. Por ello no hay verdades definitivas al interpretar. Sin 
embargo no es “opinología” ni se valida por los “a mí me parece” o “yo creo 
que...”. Requiere de un trabajo afectivo-cognitivo sostenido en la lectura, en el 
estudio, en la apropiación de categorías conceptuales-analíticas. He aquí el tercer 
componente: las categorías conceptuales-analíticas para la interpretación y el 
análisis. 


Tal lo dicho, esas categorías no están pre-establecidas. Quien interpreta 
selecciona, según su propia interpretación, aquellas a las que considera necesario 
recurrir para su actividad analítica. Al decir de Edelstein (2011), captando la 
singularidad de la práctica se trata de develar unos pocos aspectos que esa 
práctica invita a analizar, no todo, sino aquello relevante, aquello para lo cual 
aparecen algunos indicios, aquello que llamó la atención por alguna razón. Una 
vez elegido el foco, entonces, las categorías conceptuales-analíticas son las 
herramientas para el análisis. 


Desde un paradigma propositivo, el trabajo en el aula, cuando enseñamos 
Didáctica, no podría quedarse en solo estos tres componentes. El vincular a 
los/as estudiantes con prácticas de enseñanza reales y por ende situadas, el 
favorecer el uso de algunas categorías conceptuales-analíticas para interpretarlas 
y analizarlas no parece ser suficiente para apropiarse del conocimiento de la 
Didáctica y de los aportes que ésta pueda hacer a un/a estudiante en formación. 
Falta algo más. 


Desde un paradigma propositivo necesitamos que nuestros/as estudiantes sean 
capaces de proponer, de formular propuestas alternativas. No en un sentido 
correctivo porque ni nosotros/a ni nuestros/as estudiantes hemos sido partícipes 
de esa práctica y desconocemos mucho de ella, apenas estamos trabajando una 
foto. El poder formular propuestas alternativas pone a los/as estudiantes dentro 
de la escena, los/as hace pensar en qué otras formas de intervención hubieran 
sido posibles, qué otros recursos podrían haberse utilizado. Los hace apropiarse 
de una Didáctica que considera que nunca hay una única y mejor manera de 
enseñar. Por el contrario, que la construcción metodológica se elabora, 
justamente, pudiendo pensar distintas formas de intervenir en una situación de 
aula, pudiendo pensar qué otros recursos se pueden utilizar en esa situación de 
aula, pudiendo pensar qué narrativas se pueden hacer circular en esa situación de 


aula. Una Didáctica que no sólo asume la interpretación y la crítica sino también 
la proposición. 


Si a la secuencia lineal del método se la puede asimilar a un desfile militar, esta 
propuesta metodológica para enseñar Didáctica se la podría asimilar a una murga 
rioplatense. Cuando las murgas argentinas hacen su presentación, suele haber un 
momento en que todo el grupo se pone en cuclillas en un círculo y palmean. De 
a uno/a o de a dos se van parando y entran al interior del círculo para mostrar su 
destreza en el baile. No todos/as salen a bailar en ese momento, sólo algunos/as. 
Sin embargo, hay quienes sí o sí salen a bailar. Por ejemplo, el/la que da esas 
patadas medio voladoras típicas de esas murgas. Ellos/a salen seguro a bailar, y 
hay otros/as que a veces entran y a veces no. 


El método para enseñar Didáctica es una murga: hay algunos componentes que 
pueden estar siempre dentro de una secuencia temática de enseñanza (las 
prácticas de enseñanza, las categorías conceptuales-analíticas para la 
interpretación y el análisis, la actividad interpretativa y analítica y las propuestas 
alternativas). Y habrá otros componentes, propios de la construcción 
metodológica que cada cual realice, que entran y salen, que a veces están 
presentes y Otras veces no en la actividad del aula cuando enseñamos Didáctica. 
Son aquéllos que le dan a la propia intervención metodológica una forma 
idiosincrática particular. Pensando en las regularidades, entonces, medio en 
broma, medio en serio, para enseñar Didáctica propongo este método murguero. 


He abordado esta cuestión porque creo que a la hora de pensar cuál es el saber 
que comunicamos, cómo construimos ese saber y cómo lo ponemos a 
disposición, necesitamos poner a la Didáctica en el mejor estado público posible. 
Y a su peculiaridad como saber disciplinar, necesitamos responder. No todo vale 
para generar aprendizajes con sentido y vinculados a campos particulares. En 
ideas de Edelstein (1996) podemos resumir esta prioridad: definir la propia 
construcción metodológica implica, en primer lugar, el acercamiento a un objeto 
que se rige por una lógica particular en su construcción y al cual hay que 
responder en primera instancia. 


Y además, el conocimiento didáctico es crucial en la formación docente: desde la 
Didáctica enseñamos a pensar didácticamente el aula. 


ALGUNAS REGULARIDADES PARA LA CONSTRUCCIÓN 
METODOLÓGICA EN LA ENSEÑANZA DE LA DIDACTICA:; 
COMPONENTES 


PRACTICAS DE 
ENSEÑANZA 


CATEGORIAS 
CONCEPTUALES- 
AMALÍTICAS 


INTERPRETACIÓN Y 
ANAI ASIS 


PROPUESTAS ALTER- 
NATIMAS 


Mi clase pensada 


En Las prácticas de enseñanza —en análisis desde una Didáctica reflexiva— 
(2018) presenté un esquema en el cual desagrego los componentes del proceso 
de pensar la clase a dar. En dicho esquema aparecen la mayoría de las categorías 
clásicas, habitualmente presentes en una planificación. Sin embargo, hay algunas 
de esas categorías didácticas que creo que se enfatizan más en la educación 
superior y, sobre todo, entiendo que tienen diferente relevancia por lo que no 
debieran asimilarse como equivalentes en términos de importancia para ese 
pensar la clase a dar. 


Necesito hacer algunas aclaraciones antes de volver a presentar ese esquema. En 
las unidades curriculares de nuestros campo y especialmente en las de Prácticas 
y Residencia en la formación docente, solemos enseñar a nuestros/as estudiantes 
a planificar, diseñar, construir guiones, etc. Distintos formatos han cobrado 
relevancia en distintas épocas. Pero todos ellos tienen en común que se trata de 
anticipar, por escrito, la clase a dar. Incluso, muchas veces, la importancia que 
cobra una buena planificación en la marcha académica de nuestros/as residentes, 
es tan desproporcionada que hasta puede convertirse en decisoria de la 
acreditación. 


Me pregunto si nuestro énfasis en enseñar a planificar no va en desmedro de 
poner énfasis en pensar la clase, en pensar las decisiones que tomamos antes de 
dar la clase. La intervención técnica, que necesariamente está implicada en 
cualquier formato de diseño, ¿no eclipsa lo importante? No quiero desdeñar en 
absoluto la necesidad de plantear una agenda previa a la clase. Pero, si me dan a 
elegir, prefiero acentuar el tiempo de enseñanza en torno a las decisiones 
implicadas en el pensar la clase más que en cómo esas decisiones se traslucen en 
un diseño comunicable de la clase. 


Ahora sí, vuelvo al esquema. Funciona como un organizador del pensamiento. 
No es secuencial ni totalizante. Solo intenta esquemáticamente ayudar a pensar 
las relaciones entre las decisiones que, querramos o no, tomamos cuando 
preparamos la clase. 


El esquema supone dos progresiones (ya que creo que la clase se va 
construyendo progresivamente en nuestro pensar): la progresión del primer nivel 
o del sentido y la progresión del segundo nivel o del formato. 


Necesito reiterar, aunque aquí bien sintéticamente, la descripción de cada una de 
estas categorías didácticas. 


Progresión del primer nivel o del sentido 


y Desalios cognitivos 
Categorias con: aoolO 
0 ceptuales 
Sentido peda- 


SÓBICO 


El sentido pedagógico. El sentido remite a los significados con los que se 
asume la razón de ser de una clase. Encontrar el sentido supone un cambio 
cualitativo, una perspectiva que permite delinear en la acción algo que se 
prevé desde la cognición y la afectividad. Así, el sentido pedagógico se 
refiere a la razón pedagógica que da significado a la propuesta didáctica de 
la clase y que se sintetiza en la pregunta “¿por qué vale la pena enseñar esto 
a estos/as estudiantes?”. 


Las categorías conceptuales del contenido. Cuando enseñamos, enseñamos 
categorías conceptuales de un contenido. Por ello en la progresión 
constructiva de la clase a dar, no es suficiente con clarificar el tema (una 
nominación general que refiere a una cuestión a enseñar sin implicancias 
referidas al enfoque desde el cual se aborda la cuestión) o el contenido 
(asignación temática que incluye una referencia de tipo conceptual que 
permite identificar una particular manera de abordarlo). Necesitamos 
identificar explícitamente cuáles son las categorías conceptuales con las que 
se desagregará el contenido según el sentido pedagógico asignado. Es poder 
enumerar qué hay en el contenido para ser enseñado. Las categorías 
conceptuales del contenido son ese conjunto de nociones que se pretende 
enseñar y que conforman la estructura conceptual de la clase. 


Los desafíos cognitivo-afectivos. En Las prácticas de enseñanza —en análisis 
desde una Didáctica reflexiva— denominé a este componente como “desafíos 
cognitivos”. Fue la pregunta de una estudiante lo que me hizo pensar en que 
mis implícitos, debían ser explícitos. Entiendo que toda actividad cognitiva 
implica asimismo una actividad afectiva. Y sin bien es cierto que en la 
educación superior priman los aprendizajes centrados en torno a lo 
cognitivo, ello no significa que estén ausentes los aprendizajes afectivos ya 
que son indisolubles respecto a los primeros. Me rectifico entonces, para 
denominar como desafíos cognitivo-afectivos a la propuesta que hacemos en 
torno a qué hay que aprender a hacer cognitiva-afectivamente con esas 
categorías conceptuales del contenido. Son desafíos porque son 
“invitaciones” a trabajar cognitiva-afectivamente de un determinado modo: 
a comprender, a analizar, a percibir, a evaluar críticamente, etc. Los 


desafíos cognitivo-afectivos se activan como resultado de una determinada 
propuesta didáctica que los promueven. 


Progresión del segundo nivel o del formato 


Recursos 
o didácticos 


Formato de 
actividad 


Tiempo clase 


El formato de actividad. La actividad de la clase es el motor de la 
enseñanza. “Motor” porque a través de la actividad se ponen a disposición 
las categorías conceptuales del contenido y se activan (o no) los desafíos 
cognitivo-afectivos propuestos. Hay una íntima relación entre la 
construcción metodológica que realizamos y la propuesta de actividad. Es 
que la construcción metodológica la realizamos para la unidad curricular 
como un genérico que marcará nuestro estilo de enseñanza, mientras que 
las actividades, las pensamos, dentro de nuestra construcción metodológica, 
para cada clase en particular. ¿Por qué “formato” de actividad? Porque hay 
ciertas regularidades definidas como formatos (individual-grupal; pasivo- 
activo; auditivo-audiovisual; presencial-virtual, etc.) dentro de una 
construcción metodológica. Esta categoría suele estar ausente cuando 
pensamos los teóricos, ya que hay cierta tendencia en la educación superior 
es que los/as docentes presentemos (expongamos o dialoguemos) los 
contenidos. Es decir, el formato de actividad, de hecho, se piensa (no se 
piensa) solo como una escucha comprensiva. Y aquí, entonces, el problema 
central es poder pensar la clase desde la interrelación entre los componentes 
de la progresión del primer nivel y el formato de actividad. Por ejemplo, en 
nuestras cátedras de Didáctica, solemos pretender que nuestros/as 
estudiantes identifiquen (como desafío cognitivo-afectivo) decisiones 
implicadas en la enseñanza (como categoría conceptual del contenido) ya 
que creemos que esos/as futuros/as docentes serán buenos/as profesionales 
en tanto sean reflexivos (como sentido pedagógico). Pues bien, entonces... si 
tienen que identificar decisiones de enseñanza, los/as que tienen que hacerlo 
son ellos/as (estudiantes) para lo cual habrá que presentar algunas 
situaciones de enseñanza (mediante algún recurso didáctico). La actividad 
es “eso” que harán los/as estudiantes. 


Los recursos didácticos. Son los medios materiales, instrumentales o 
tecnológicos que se utilizan como apoyaturas en la enseñanza, con la 
finalidad de promover mejores situaciones y escenarios de aprendizaje 
(Steiman, 2008). Si la actividad es el “motor”, los recursos didácticos son el 
“combustible”. La actividad se alimenta de los recursos. Desde mi punto de 
vista, básicamente, la diferencia entre la educación presencial y la educación 
virtual se asienta sobre este componente ya que el uso de las tecnologías de 


enseñanza, no afectan el sentido, ni las categorías conceptuales del 
contenido, ni los desafíos cognitivo-afectivos sino los recursos de los cuales 
disponemos para presentar las actividades de enseñanza. 


El tiempo-clase. Es el tiempo real que disponemos para la enseñanza... 
restando la demora en el inicio, el corte para el recreo, la finalización 
anticipada si damos clases nocturnas. Pero estas son dimensiones menores 
del tiempo. Lo importante de pensar respecto al tiempo-clase es si el tiempo 
asignado a una actividad permite activar los desafíos cognitivo-afectivos que 
se proponen. Y más aún. Si el tiempo asignado a la actividad también 
permite enseñar a trabajar cognitiva-afectivamente como se propone. ¿No 
es necesario enseñar a nuestros/as estudiantes a realizar un análisis, a 
realizar una evaluación crítica, a realizar comparaciones con categorías 
comparativas equivalentes? ¿Por qué suponemos que ya debieran saber 
hacer eso sin ninguna intervención de nuestra parte? Pensar la clase desde 
la categoría del tiempo clase es también poder pensar la clase desde aquí. 


Decía, al comenzar este apartado, que algunas categorías didácticas de este 
pensar la clase son más relevantes en la educación superior. Decididamente creo 
que las decisiones implicadas en la progresión del sentido tienen que destacarse 
porque la formación de profesionales tensiona mayormente a que aquello que 
enseñamos tenga sentido formativo y ético para ese futuro desempeño 
profesional; porque las categorías conceptuales del contenido invitan a que no se 
las trate como formalidades curriculares sino como fuertes pilares formativos no 
de un saber referido a un campo disciplinar en sí sino en relación a ese futuro 
desempeño profesional; y porque los desafíos cognitivo-afectivos que 
trabajamos en la formación, necesitan entramarse en los modos de desempeño de 
la futura profesión contextualizada en este tiempo y en este lugar. Cuando 
pensamos desde aquí, las decisiones referidas a la progresión del formato salen 
solas. 


Mi Didáctica 


Quiero contar cómo enseñamos Didáctica con mi equipo de cátedra para hacer 
concretas estas ideas. O sea... quiero contar cuál es nuestra propia construcción 
metodológica para enseñar Didáctica. No como un modelo (porque no lo es), 
sino como una experiencia compartida. 


Empezamos nuestra clase, en general, con una actividad inicial en la que 
intentamos recuperar los contenidos que venimos trabajando a los efectos de 
actualizar la secuencia temática. Si estamos cambiando de secuencia también 
hacemos alguna actividad inicial, pero en esta caso, instando a establecer una 
relación entre el contenido que vamos a presentar y las prácticas de enseñanza de 
las cuales nuestros/as estudiantes tengan experiencia. 


Esta es una gran ventaja para nosotros/as, los/as que enseñamos Didáctica: 
todos/as nuestros/as estudiantes tienen experiencias con nuestro objeto de 
estudio y esas experiencias son muy vívidas y se actualizan en la memoria con 
facilidad. Basta con decir: “piensen en alguna situación que hayan vivido en una 
Clase en la que hubiera un/a docente...”. Tres años de nivel inicial, seis o siete de 
educación primaria, cinco o seis de educación secundaria conforman un cofre de 
recuerdos invalorable. 


Cuando recuperamos la secuencia temática, solemos utilizar algunas dinámicas 
de trabajo rápidas tales como éstas: 


*Enunciar tres ideas conceptuales de la clase anterior. 


*Elaborar un mensaje para dejar en el contestador del celular de un/a 
compañero/a que no haya venido a la clase anterior contándole qué contenidos se 
trabajaron. 


«Compartir en un mural colaborativo en el aula virtual un comentario breve o 
una imagen sobre el contenido de la clase anterior (y se retoma en la 


presencialidad o la sincronía). 


«Respecto a la clase anterior, formular una pregunta (de la cual no se tenga 
respuesta). 


*De la clase anterior, plantear una duda. 

«Intervenir en el foro del aula virtual con una “provocación” al contenido. 
*Sumar una palabra síntesis del contenido a la nube de palabras. 

«De la temática que venimos tratando, realizar una afirmación. 

*Yo tengo una pregunta, te la cuento. 


«Postear en Facebook o escribir un tweet o subir una imagen a Instagram con el 
nudo problemático de la clase anterior. 


*En una wiki definir... 


*En un mural colaborativo participar con un hasthag. 


Con las aplicaciones disponibles esta lista también es infinita si se trabaja en el 
aula virtual. 


Esta es una actividad muy rápida que además nos permite esperar, mientras la 
realizamos, a quienes no llegan a horario, sobre todo cuando la clase es 
presencial o que no entran a tiempo justo cuando la clase es virtual y sincrónica. 


Cuando ponemos en común estas resoluciones iniciales, reafirmamos los 
vínculos entre los contenidos que componen la secuencia que estamos trabajando 
y las nuevas categorías conceptuales que estamos poniendo a disposición en esa 
semana. Y digo “que estamos” porque para nuestra clase sincrónica o presencial 
ya hubo previamente un video disponible (grabado por nosotros/as mismos/as 
con el uso de alguna de las aplicaciones de videoconferencias en las plataformas 
disponibles) en el aula virtual que usamos como soporte, en el que se 
presentaron las categorías conceptuales con las que trabajaremos en la clase 
presencial o sincrónica que tendremos (usamos la lógica de la “clase invertida”). 


Luego nuestra clase tiene una segunda actividad a través de la cual hacemos 
presentes en el aula prácticas de enseñanza. A nosotros, particularmente, nunca 
nos funcionó muy bien trabajar con relatos orales. Hemos probado que sean 
los/as mismos/as estudiantes quienes relaten experiencias pero nos dimos cuenta 
que cuesta mucho al resto “meterse” dentro de la misma solo escuchando y peor 
aun cuando el/la relator/a no es buen/a relator/a. Tampoco nos ha ido muy bien 
con videos de clases reales (pero en particular porque seleccionarlos nos ha 
costado muchísimo ya que no hay buen material en la web y producirlos 
caseramente es casi imposible). No nos parece apropiado usar películas porque 
la duración es demasiado extensa y además porque el arte del cine está hecho 
con otros fines. También las series nos parecen muy extensas a menos que 
usemos recortes (sin embargo seguimos pensando que en un registro textual hay 
una práctica real y en una película o serie hay una práctica guionada). 
Entonces... lo que mejor nos ha funcionado siempre es trabajar con relatos 
narrativos escritos, con registros textuales, con casos, con crónicas o materiales 
similares en la clase (llamaré de aquí en más a esto “recurso didáctico”). 


El recurso didáctico que usaremos lo subimos al aula virtual en la semana para 
que puedan anticipar la lectura. De todos modos, en presencialidad o en 
sincronía virtual, damos un tiempo para que los/as estudiantes intercambien el 
contenido del recurso. Una vez que los grupos intercambian nudos centrales del 
material que leyeron, comienzan las primeras actividades de interpretación y 
análisis de esa práctica de enseñanza haciendo uso de las categorías conceptuales 
que venimos trabajando en clases anteriores y las que se presentaron en el video 
en esa semana. Habitualmente esto lo hacemos de diferentes maneras: a veces 
suministramos algunas preguntas que orientan la actividad y que sugieren hacer 
intervenir ciertas categorías conceptuales-analíticas; en otras, lo hacemos con el 
grupo todo en un trabajo más dialogado; a veces los situamos como parte de esa 
práctica y les pedimos que enumeren buenas decisiones... Esta lista sería 
infinita. 


En general, elegimos el recurso didáctico en función las nuevas categorías 
conceptuales que trabajaremos en esa clase (y que a nuestro juicio y desde ese 
recurso, se pueden poner en juego para interpretar la práctica que estamos 
analizando). Entonces, en un segundo momento, luego de esa primera actividad 
interpretativa-analítica, empezamos a trabajar más en profundidad con la nueva 
categoría en el contexto de esa práctica de enseñanza (presente en nuestra aula 
desde el recurso didáctico) con la que estamos trabajando. 


La presentación conceptual nueva ya fue anticipada en el video que subimos al 
aula virtual. Este es el momento de volver sobre ella tratando de profundizar 
conceptualmente esas categorías a partir del intercambio con los/as estudiantes. 


Luego de este trabajo proponemos la construcción de propuestas alternativas. 
Insisto con la idea de no criticar ni querer “mejorar” la práctica que se lee desde 
el recurso didáctico utilizado. Sólo se trata de poder pensar en que una práctica 
de enseñanza tiene muchas formas de ser resuelta. Las preguntas son básicas: 
¿qué otro sentido se podría haber asignado?; ¿qué otra decisión se podría haber 
tomado?; ¿qué otro recurso se podría haber usado?; ¿qué otra actividad se podría 
haber propuesto para trabajar esos desafíos cognitivo-afectivos?, etc. 


Nuestra clase se termina de la misma manera en que empezó (ya no es tan 
relevante la actividad y eso nos permite que aquéllos/as que se van antes porque 
pierden el último colectivo cuando la clase es presencial) no se quedan con una 
clase incompleta. Nuestra construcción metodológica también tiene que 
contemplar eso ya que damos clase en dos Universidades del conurbano y en 
horario nocturno. 


Esta última actividad, a su vez, opera como evaluación formativa o como 
evaluación de la enseñanza: en ocasiones el disparador se refiere al contenido de 
la clase y en otras al tipo de actividad en la clase o a la narrativa docente, etc. 


Para esta última actividad, solemos utilizar algunas dinámicas de trabajo rápidas 
tales como éstas: 


*Me quedé pensando... 

*Entendí claramente... pero no tanto... 

*Si la clase de hoy fuera una herramienta sería... porque... 
«Te quiero decir que... 

*Me parece que... 


*Entonces... ¿por qué (el contenido de esa clase) es una categoría didáctica? 


¿Cómo va la cosa? 


También, les contaba, tenemos un aula virtual en una plataforma. Allí subimos 
todos los recursos didácticos, toda la bibliografía, los videos con las 
presentaciones teóricas (que grabamos nosotros/as mismos/as), activamos un 
foro en la semana y proponemos algunas resoluciones que se derivan de la clase 
presencial. 


¿Siempre nuestras clases son así? No. Estas son las “habituales”. A veces 
suceden otras cosas, pero tratamos que nunca están ausentes los cuatro 
componentes: las prácticas de enseñanza, las categorías conceptuales-analíticas, 
el trabajo de interpretación y análisis, las propuestas alternativas. 


¿Son iguales nuestras clases presenciales y nuestras clases virtuales? Sí. Cuando 
nuestro clase es virtual, sostenemos nuestra propuesta en un doble juego de 
sincronía y asincronía igual que en la presencialidad. La clase (presencial o 
virtual) es una clase de trabajo, no de exposición. Es una clase de “hacer” en la 
cual el eje central está en la actividad que resuelven grupalmente los/as 
estudiantes. 


Quisiera volver sobre una idea. Esto no es un modelo ni mucho menos algo que 
debiera hacerse. Solo intento socializar una experiencia y poner a disposición 
algunos recursos. No imagino una cursada de Didáctica sin producción nuestra 
en términos de recursos didácticos. Y creo que tendríamos que constituir una red 
al respecto para que podamos compartir no solo nuestras construcciones 
metodológicas sino, sobre todo, nuestras producciones de recursos ya que lo que 
le sirve a uno/a pueda servirle a muchos/as. ¿Es una utopía el pensar la docencia 
como una práctica solidaria? 


Mis recursos didácticos 


Decía, más arriba, que creo que las prácticas de enseñanza tienen que estar 
presentes como uno de los componentes de la actividad metodológica del aula 
cuando se enseña Didáctica. Y que las formas de hacer entrar al aula esas 
prácticas es a través de la observación indirecta (un video, una película) o los 
relatos orales, o los relatos y registros escritos, esto es, con el uso de recursos 
didácticos. 


Dice Rama (2021) que los recursos didácticos (libro, mapa, gráfico, etc.) son 
formas de transmitir conocimiento de forma encapsulada. Me parece acertada 
esa descripción. Afirma que son expresiones de un conocimiento codificado y 
envasado como resultado de un trabajo intelectual estructurado, planificado y 
ordenado. Sin duda que los recursos han cambiado. Hasta el viejo libro de texto 
es hoy un libro que invita a algún grado de interacción desde las actividades y 
preguntas o los glosarios, esquemas y sumarios que incluyen. 


Pero, quizás no sea solo cuestión del recurso sino del soporte. Sin duda 
disponemos hoy de un conjunto de nuevos recursos que se desarrollan en un 
nuevo tiempo de las tecnologías y los dispositivos que ellas ponen a nuestra 
disposición y que promueven la interacción tal como lo son los cursos en línea 
masivos y abiertos (MOOC) o las webinars. Hoy las aplicaciones están llenas de 
recursos. 


Y es así tal como lo dice Rama: un recurso didáctico con una asignación de tarea 
a resolver, “habla” con el conocimiento desde un prototipo específico de 
codificación de contenidos. E invita a vincularse con el contenido desde un lugar 
distinto a la palabra. Luego, desde algún soporte o con cualquiera de los nuevos 
formatos de clase (clase híbrida, aula invertida, por ejemplo), el recurso puede 
convertirse en disparador de la interactividad y del trabajo cognitivo-afectivo. 


Cuando grabamos nuestros videos teóricos para la clase invertida, incluimos 
como “cortes”, tareas optativas para profundizar la temática o para vincular la 
temática con una práctica de enseñanza. Algunas de esas tareas optativas las 
recuperamos luego desde el aula virtual. 


Quiero, en lo que sigue, compartir algunos de nuestros materiales, de nuestros 
recursos. Los que usamos para traer las prácticas de enseñanza al aula 
independientemente de ser nuestras clases presenciales o virtuales. Con muchos 
de ellos no solo trabajamos en la clase presencial o la sincrónica virtual, sino 
también hacemos esos “cortes” en el teórico grabado. No es más difícil que, en 
el propio video, decir algo así como: “Pausá el video. Fijate en el aula virtual un 
recurso que lleva el nombre de... Considerando esa práctica, analizá (tal cosa) 
desde (tal categoría conceptual-analítica o tales preguntas orientadoras) y 
después seguís con el video”. Esto en general, lo dejamos fijo en una diapositiva 
del PPT que va acompañando la presentación. 


Volvamos a los recursos que utilizamos para el trabajo de interpretación y 
análisis de las prácticas de enseñanza. Los presento en los próximos capítulos y 
los clasifiqué en: 


a) Registros textuales de clase y crónicas. 
b) Relatos narrativos y casos. 
Cc) Diarios de prácticas y autobiografías. 


d) Poesías, grafías y viñetas. 


Estos materiales tienen orígenes diversos. Los registros textuales han sido 
registros realizados por mí o por estudiantes y cursantes de seminarios. He 
logrado guardar los nombres de solo algunos/as de quienes se tomaron el trabajo 
de confeccionarlos a partir de observaciones de clase. Pido disculpas por no 
poder dar cuenta de todos ellos/as. Las crónicas son síntesis de registros 
textuales producidas solo con fines didácticos. 


Muchos de los relatos narrativos y casos los he escrito yo mismo a partir de 
haber escuchado los relatos orales de colegas o estudiantes. En estos casos, lo 
fidedigno de la narración tiene el tamiz de mi propia memoria para la escritura al 
momento de reconstruir la historia escuchada. Los relatos de mi amigo del alma 
y colega, Carlos Melone, son experiencias vividas por él mismo. Incluyo otros 
que provienen de la literatura. 


Los diarios y las autobiografías son materiales escritos por estudiantes a quienes 
solicité permiso para usarlos públicamente bajo resguardo del anonimato. Les 
agradezco mucho a todos/as ellos/as. 


Las poesías son el resultado de la acumulación en años de algunos gustitos que 
me doy trayendo el arte al aula cada vez que puedo. Y las viñetas y grafías son 
materiales obtenidos de la web, algunas con sello de autor, como el caso de 
Quino con Mafalda o Sendra con Matías, otros de autores ignotos. 


Esto es lo que sigue en los capítulos siguientes, pero antes de cerrar este capítulo 
quiero contar otra cosa que me pasa. 


Mis tips 


Imagino que a muchos/as de los colegas que enseñan Didáctica les pasará lo que 
suele pasarme: otros/as colegas de otros campos nos reclaman ideas para enseñar 
Matemática, Construcciones, Bioquímica, Historia del Arte, Filosofía Medieval 
o Inteligencia Artificial. Y a ellos/as no podemos responderles con la cita de 
Díaz Barriga (1997) a la que aludimos: “Es indudable que corresponde al 
docente, como profesional de la educación, estructurar una propuesta 
metodológica”, ni mucho menos con la referencia a Remedi (1985): “la 
Estructura Metodológica de un cuerpo de conocimientos no es absoluta sino 
relativa ya que por más que considerásemos al contenido como inalterable, su 
estructuración con fines de aprendizaje variaría según las capacidades 
cognoscitivas del que aprende”. 


Nos piden una respuesta propositiva. Y creo que es parte de nuestro compromiso 
como docentes del campo, ayudar a que nuestros/as colegas construyan su 
propuesta metodológica. Si bien no podemos dar respuestas ante un campo de 
conocimiento que desconocemos, sí podemos ayudar desde ciertas regularidades. 


Cuando la pregunta surge en un en Seminario de posgrado, cuando hay tiempo 
formalizado para ayudar en la construcción metodológica, podemos intervenir 
desde un lugar bien reflexivo. Pero cuando la pregunta es en el pasillo de la 
universidad o del instituto... Para esta última circunstancia, elaboré mis tips: 
algunas respuestas rápidas. Claro que no son buenos tips para todos los casos, 
para todos los contenidos, para todos los grupos de estudiantes, para todas las 
intervenciones que tenemos que hacer (¿ya hablamos de ello, no?). Pero como 
dice el refrán: “A caballo regalado no se le miran los dientes”. Son tips. Algunos 
les pueden venir bien, otros no. 


En mi equipo de trabajo, como son 15, los llaman “la clase bonita”. Se los 
cuento. 


1. Pensá la organización de tu clase con una estructura * mínima de tres 


segmentos: ? uno inicial, uno de trabajo en torno a la teoría, uno de trabajo de 
los/as estudiantes con problemas lo más cercanos posibles al campo profesional 
para el cual se están formando. 


2. En un segmento inicial, hacéles hacer algo a los/as estudiantes para darles 
tiempo a que se “metan” en tu materia. Pensá que no tienen la lógica de la 
materia internalizada, por lo que está bueno proponerles hacer algo que les 
permita “pensar” desde esa lógica. Además, “vienen” de otras materias cursadas 
en la semana y es posible que hayan perdido la secuencia temática que venís 
desarrollando. Proponeles hacer algo para recuperar esa secuencia y activar en la 
memoria las temáticas que venís trabajando. 


3. En un segmento de (fundamentalmente) trabajo en torno a la teoría tenés 
muchas opciones además de la clásica “exposición”. Pero si fueras a exponer, te 
sugiero: 


3a) No te “mandes de una” con el contenido de la clase. Primero presentalo 
articulándolo con los contenidos anteriores. 


3b) Cuando lo estás presentando, si podés, hace un gráfico en el pizarrón (o en 
una diapositiva) en el que puedas mostrar las relaciones existentes entre los 
conceptos que vas a desarrollar. 


3c) Si usas un PPT de apoyatura, no des la clase leyéndolo (no solo es aburrido 
sino que lo que funciona bien como lenguaje escrito es pésimo como lenguaje 
oral). 


3d) Si tu exposición va a ser larga (más de 30 minutos), pensá en hacer pequeños 
“cortes” cada 20/30 minutos. En esos cortes (que no son recreos) podés hacer 
trabajar a los/as estudiantes con alguna actividad rápida, como por ejemplo: 
“armen un grupo y en 5 minutos háganle una pregunta al contenido que venimos 
trabajando”. 


3e) No expongas a mil por hora: lo importante no es que vos termines de 
exponer, sino que la exposición ayude a tus estudiantes a tener una primera 
comprensión de la cuestión que tratás. 


3f) Cada tanto, hacé una recapitulación; eso viene bien por si alguno/a se distrajo 
y se perdió para volver a enganchasrse. 


3g) No reemplaces tu exposición con una exposición por parte de los/as 
estudiantes (asignándoles previamente un texto, por ejemplo): ellos/as 


no tienen expertiz para narrar didácticamente un contenido y lo que puede ser 
valioso como aprendizaje para quien lo presenta, es muy probable que nos sea 
valioso para el resto del grupo. 


3h) ¿Probaste con grabarte y subirlo al aula virtual y que vengan a clase con el 
“teórico” ya visto y entonces la clase sea para discutir, debatir, trabajar y no para 
escuchar? 


31) Nunca dejes de preguntarte si tenés condiciones de “orador/a” y si realmente 
vale la pena que vos expongas el contenido (y si no hay otras formas menos 
tediosas de trabajarlo). 


4. En un segmento de (fundamentalmente) trabajo en torno a la teoría podés 
invertir el orden y trabajar la teoría a partir de haber presentado previamente un 
problema. Se discute el problema, se lo analiza, se lo desarma y entonces la 
teoría “aparece” según la necesidad de resolver el problema. Y puede aparecer 
porque la presentás vos o porque orientás la búsqueda autónoma por parte de 
los/as estudiantes. 


5. Si te gusta hacer preguntas, tratá que esas preguntas hagan pensar y no que 
sólo obliguen a respuestas académicamente correctas; y no dejés de probar hacer 
preguntas para la cuales vos no tengas la respuesta (te vas a sorprender). 


6. No creas que una clase en la cual participan cuatro o cinco estudiantes es una 
clase “participativa”. "Tampoco te convenzas diciendo “* yo pregunto pero no 
hablan ”. Lo mejor es pensar algunas maneras (las hay) de “forzar” (nunca 
imperativamente) la participación de la mayor cantidad de estudiantes posibles. 


7. Si trabajás con textos, preguntate si no es necesario “andamiar” la lectura con 
algún recurso que prepares vos (un guía de estudio, una guía de lectura, una ruta 
conceptual. ..). 


8. Si organizás la clase con trabajos grupales: 
8a) dales claramente una tarea? de trabajo y un tiempo para hacerlo; 


8b) a veces (sobre todo cursos iniciales) conviene pautar de antemano, quién va 


a tomar nota de los que se discuta, quién lo va a presentar ante el grupo grande, 
quién se encargará de garantizar que no se concentre la palabra en una persona o 
que alguien se tome todo el tiempo de trabajo para sí; 


8c) si los grupos son estables y alguno no produce, hablándolo con ellos/as, 
quizás convenga que ese grupo se disuelva en otros; 


8d) pensá si vale la pena una puesta en común donde las conclusiones se repiten 
y entonces la clase se pone aburrida y tediosa; 


8e) no seas intransigente si hay contrapropuestas a tus propuestas de trabajo. 


8f) ¿sabías que hay formas de organización grupal con formatos diferentes y que 
según sean unas u otras se trabajan contenidos con diferente grado de intensidad, 
diferente tipo de participación de los/as estudiantes, diferente tiempo*? 


9. En un segmento de (fundamentalmente) trabajo en torno a los problemas 
profesionales, trae esos problemas al aula aunque con los conocimientos 
disponibles no se lo pueda resolver totalmente. Trabajar problemas profesionales 
contribuye a formar el conocimiento práctico profesional. 


10. No pienses que la “clase de trabajos prácticos” necesariamente como una 
clase de aplicación de la teoría: el trabajo con la práctica puede ayudar a nominar 
problemas, entender problemas, analizar problemas y los componentes de la 
teoría, intervenir como categorías de análisis de los mismos. 


11. La mayoría de las veces, el trabajo con un problema profesional 
contextualizado y real genera mejores aprendizajes que el trabajo con un 
ejercicio abstracto. 


12. Trabajar con problemas profesionales requiere poder sistematizarlos, 
escribirlos, reunir materiales complementarios; no suele funcionar el “contarlo” 
ni tampoco presentarlo como la propia experiencia: son problemas para que 
trabajen los/as estudiantes como si fueran “sus” problemas. 


13. La buena clase no se reduce al uso de tecnologías; una buena clase es aquélla 
en la que se aprende mucho. 


14. La mejor manera de enseñar es aquélla en la que enseñamos como nos 
hubiera gustado que nos enseñen a nosotros/as. 


15. Confiá en que tus estudiantes pueden aprender lo que pretendes que 
aprendan (pero vos también cumplí con la parte que te corresponde). 


Abandonamos este capítulo de la mano de mi maestra Gloria Edelstein. Me 
gusta su referencia a la construcción metodológica entre estos dos extremos: 
atendé la lógica disciplinar, a tus estudiantes y a las situaciones contextuales 
tanto como a la singularidad de un acto creativo. Tal lo anticipado, en los 
siguientes, ponemos a disposición nuestros recursos. 


“Implica reconocer al docente como sujeto que asume la tarea de elaborar una 
propuesta de enseñanza en la que la construcción metodológica deviene fruto de 
un acto singularmente creativo de articulación entre la lógica disciplinar, las 
posibilidades de apropiación de ésta por parte de los sujetos y las situaciones y 
los contextos particulares que constituyen los ámbitos donde ambas lógicas se 
entrecruzan”. (G. Edelstein, 1996) 


1 Estructura no significa secuencia. 


2Llamo segmento de actividad —de Stodolsky (1991)- a las unidades mayores en 
que pueden dividirse una clase para ser analizadas: cada una de las partes que se 
caracterizan por ser una actividad que tiene un foco temático, unas personas que 
participan, un formato para ser llevada a cabo y una intencionalidad determinada 
para ser realizada. 


3Digo “tarea” porque no me gusta llamarla “consigna”. 


4En esos casos, les sugiero que busquen en la web dinámicas de trabajo en 
grupo. 


CAPÍTULO 4 


Mis recursos: registros textuales y crónicas 


Los registros textuales 


Existen distintas formas de registrar según la metodología de trabajo de campo 
que se tome como referencia. Hay registros que solo incluyen una copia lo más 
fiel posible de la oralidad presente en la situación, y hay otros que agregan a ello 
los aportes de interpretación que se puedan ir realizando al momento de observar 
y los interrogantes que le vayan surgiendo al observador. Otros (Sirvent, 1999; 
Busquets, 2000) recomiendan la incorporación de aspectos subjetivos del 
observador que se inscriben en el registro (aludiendo a estados de ánimo, 
emociones, etc.). Elena Achilli (2002) describe al registro de campo o 
etnográfico como un documento que plasma tanto la textualidad de la situación 
observada como la descripción del contexto a partir del cual se registra. 


Sea cual fuere el tipo de registro con el que se cuenta, en todo caso, lo 
importante será separar la textualidad de la interpretación y considerar el carácter 
de documento que tiene el registro para facilitar la lectura de las situaciones que, 
en interjuego con el saber académico, permite hallar indicios para el análisis 
interpretativo. 


Los registros textuales de clases son un recurso privilegiado para trabajar en 
Didáctica: probablemente no sea exagerado decir que son “el” recurso. Plasman, 
con gran similitud a la práctica misma, las intervenciones de enseñanza en una 
situación y contexto particular. 


¿Por qué son un buen recurso para enseñar Didáctica? Todas las categorías 
conceptuales que enseñamos en Didáctica (cuyo objeto de estudio son las 
prácticas de enseñanza) aparecen directa O indirectamente en una clase en la que 
se enseña. Es además fácil construir una recursoteca de registros textuales: solo 
bastaría con que cada estudiante de una Didáctica aprenda a registrar y registre 
una clase, para contar con tantos registros como estudiantes haya en un grupo. 


Claro que es necesario enseñar a registrar para que el recurso esté construido con 
fidelidad a la situación. Podrían darse algunas recomendaciones para ello: 


a) una descripción del contexto ayuda luego a una mejor interpretación de la 
práctica; 


b) si van tres o cuatro observadores/as a una misma clase, cada uno/a de ellos/as 
debe registrar para luego, a partir de los aportes individuales de los/as tres o 
cuatro, reconstruir un registro único bien enriquecido; 


C) ya que se encuentra ubicado/a en un determinado lugar físico del aula, es 
necesario que quien registra no solo registre la oralidad de aquéllos/as más 
cercanos a su posición; 


d) al momento de registrar no se debe seleccionar lo que parece importante de lo 
que no: todo lo que se dice debería ser registrado; 


e) cuando se registra no se interpreta a la vez: la mano escribe cual una 
grabadora. 


Las crónicas de clase 


Las crónicas son recopilaciones de hechos narrados en el orden cronológico tal 
como sucedieron. Por ello, resulta relativamente fácil construir una crónica a 
partir de un registro textual o de una observación de clase. 


Si lo que hace un registro es transcribir la literalidad del discurso, lo que hace la 
crónica de clase es transcribir la literalidad de los hechos. Esta narración 
cronológica de los hechos acaecidos en una clase, incluye no solo lo que sucede 
sino también lo que se dice y lo que se hace por parte de quien concentra la 
actividad en ese momento. 


Tiene, sobre el registro, la ventaja de ser más económica en cuestión del tiempo 
que demanda su lectura y de focalización en el punto de interés que llevará al 
análisis de una práctica. 


Por ello es un buen recurso para trabajar en la sincronía de la clase virtual o en la 
clase presencial: toma unos pocos minutos vincularse con la práctica de 
enseñanza narrada en la crónica. 


El análisis de una práctica de enseñanza desde un registro textual o una 
crónica 


La pregunta central es por qué analizar una práctica de enseñanza desde un 
registro textual o una crónica. Y la respuesta, para quienes enseñamos Didáctica, 
es que allí, en el registro o la crónica, “hay” una práctica. Es decir, desde un 
registro textual o una crónica se hace presente en el aula de Didáctica una 
práctica de enseñanza. Es un recurso que permite con facilidad hacer presente el 
objeto de estudio que es propio del campo. 


Trabajar con categorías conceptuales-analíticas del campo de la Didáctica en una 
práctica de enseñanza real y concreta, nos permite enseñar los núcleos 
conceptuales del campo desde la dimensión del conocimiento teórico y del 
conocimiento práctico, desde categorías didácticas situadas, desde el mundo real 
de las aulas. Nos permite llegar a la teorización desde el campo de las prácticas 
mismas. 


La segunda pregunta, entonces, es qué analizar de una práctica de enseñanza. La 
respuesta es compleja y amerita detenernos. En Las prácticas de enseñanza —en 
análisis desde una Didáctica reflexiva— (2018) me referí al análisis de las propias 
prácticas de enseñanza. No sería el caso aquí ya que estamos posicionándonos 
como docentes de Didáctica, enseñando Didáctica a futuros/as docentes, 
pedagogos/as o psicopedagogos/as. Entonces, los registros y las crónicas traen al 
aula prácticas ajenas. Y el trabajo con esas prácticas ajenas es a los efectos de 
comprender los conceptos propios del campo partiendo de situaciones 
contextualizadas, de aprender a mirar didácticamente el aula, de aprender a 
interpretar lo que sucede en las aulas a partir de un conjunto de categorías 
didácticas, de aprender a analizar la propia práctica de enseñar cuando se enseñe; 
en definitiva, de aprender Didáctica. Pero... 


La reflexión sobre la propia práctica se convierte en una reflexión analítica 
cuando se vuelve metódica, haciendo intervenir herramientas conceptuales y 
metodológicas y cuando el análisis se centra en la búsqueda de rever lo factible 
de ser visto y develar, en la medida de los posible, lo invisibilizado de esa 
intervención de enseñanza. No es muy distinto al análisis que podemos hacer 


sobre una práctica ajena. Pero... 


Por cierto que, la interpretación de la práctica desde categorías didácticas, nos 
permite favorecer la aprehensión de la lógica del campo y de la metodología de 
construcción del conocimiento teórico del campo. Pero... 


Tres párrafos que finalizan con tres “pero”. Es que hay una muy delgada línea 
que separa el trabajo interpretativo y analítico del trabajo evaluador de una 
práctica ajena. Entonces, al respecto de la pregunta que dispara esos “pero” —qué 
analizar de una práctica de enseñanza—, necesitamos realizar algunas 
advertencias. 


Al primer “pero” (el trabajo con prácticas de enseñanza ajenas) la advertencia es 
que también necesitamos enseñar a trabajar cognitiva-afectivamente con la 
interpretación. No solo traer la práctica de enseñanza a nuestra aula sino, en ella, 
enseñar a interpretar. Y, a diferencia de las propias prácticas, la que trae un 
registro o una crónica no es la propia, es la de otro/a docente que no está 
presente. Desconocemos su historia, las secuencias de enseñanza que se vienen 
desarrollando, más precisiones sobre el contexto real, las intencionalidades del/la 
protagonista y un sinfín de cuestiones más. Entonces, interpretar una práctica 
ajena desde un registro textual o una crónica es solo un trabajo hipotético desde 
una foto de ese momento. Y lo que podemos analizar e interpretar es lo que está 
sucediendo en ese momento sin saber por qué sucede lo que sucede. 


Al segundo “pero” (el develamiento de lo invisibilizado) le acerco otra 
advertencia: si la búsqueda interpretativa más profunda podría llegar a develar 
los supuestos que se ocultan tras las intervenciones, al tratarse de los supuestos 
de un/a otro/a, una vez más se trata de una hipótesis analítica y no de una 
conclusión interpretativa. 


Al tercer “pero” (la aprehensión de la lógica con que se construye el 
conocimiento del campo) habría que advertirle que no pretendemos la 
identificación o corroboración de la existencia en una práctica de una categoría 
teórica. Es decir, no trabajamos con registros o crónicas a los efectos de 
comprobar que la teoría está presente en una práctica, lo cual nos colocaría en 
una elemental posición positivista. 


Finalmente, la tercera pregunta es: ¿cómo trabajar con un registro textual o una 
crónica? Si también es necesario enseñar a analizar un registro o una crónica, 


aquí van algunas recomendaciones para discutir con nuestros/as estudiantes: 


a) evitar toda tentación de evaluar la práctica de enseñanza, de exponer lo que se 
debiera haber hecho, criticar los modos de intervención o buscar el error; 


b) buscar analizar e interpretar lo que sucede en el aula desde las evidencias que 
muestran el registro o la crónica sin quedarnos pegados solo a esas evidencias; 


Cc) centrarse en las recurrencias y no en hechos aislados; 


d) buscar indicios que puedan estar develando algo no explicitado desde el 
registro mismo o la crónica misma; 


e) evitar preestablecer un listado esperable de comportamientos docentes al 


” cc 


estilo de... “recupera ideas previas”, “atiende a la individualidad”, “formula 
” € 


preguntas que movilizan el pensamiento”, “promueve el trabajo cooperativo”, 
etc. para orientar el análisis; 


f) seleccionar algunas categorías conceptuales-analíticas desde las cuales 
interpretar aquello que sucede como cuestión sustantiva de esa clase a partir de 
lo que el registro o la crónica invita a analizar como problemática central; 


g) evitar querer llegar a interpretaciones uniformes en todo el grupo ya que la 
interpretación es una actividad subjetiva; 


h) admitir que no toda interpretación libre es pertinente ya que no pueden 
derivarse conclusiones analíticas construyendo una historia inexistente; 


1) evitar generalizaciones de un hecho aislado y no recurrente; 


j) no quedarse pegado a una forma de analizar ya que no hay una secuencia 
metodológica que haya que seguir linealmente, ni mucho menos una 
enumeración de pasos que deban realizarse todos para hacer un buen análisis. 


Algunas orientaciones propositivas para analizar una práctica de 
enseñanza desde un registro textual o una crónica 


No hay, decía, una metodología de análisis. Pero, así como propuse un 
esquema móvil para el análisis de la propia práctica (Steiman, 2018), 
quisiera retomar los componentes de ese esquema para situaciones de 
enseñanza de Didáctica a partir de registros textuales o crónicas. 


a) Captar la unidad de sentido de la clase. Requiere considerar la clase 
como una totalidad, como una unidad de sentido y evitar el peligro de 
quedarse prendido de sus partes o momentos. A partir de poder identificar 
la unidad, el todo, es posible que resulte más fácil identificar un núcleo 
sustantivo para el análisis, evitando separar por categorías preestablecidas 
de antemano. Esto es, tener una primera apreciación respecto de las 
categorías didácticas que la clase invita a analizar evitando la captación 
fragmentada. 


Hay una razón fundante por la cual expresar que el análisis de lo que ha 
sucedido en un aula no pueda hacerse predeterminando qué va a analizarse: 
porque cada situación de aula no tiene un único modo de resolución, por el 
contrario, una situación de enseñanza tiene varios caminos posibles de 
intervenciones docentes y es por ello que puede afirmarse que cada clase 
invita a analizar cuestiones diferentes desde ciertas categorías didácticas. 


b) Identificar las recurrencias y descubrir indicios. Lo recurrente evidencia 
que algo, por repetido, no es casual. Entonces, no se trata de un hecho 
aislado sino de uno internalizado en los comportamientos de quienes 
participan de esa práctica. Ahí hay algo interesante para el análisis que no 
habría que dejarlo pasar por alto. Por su parte, así como hay evidencias 


recurrentes, también hay ciertos indicios que hablan por sí mismos y que se 
constituyen en invitaciones a analizar qué puede encontrarse yendo por ese 
camino. 


c) Interrogar las decisiones. Toda intervención de enseñanza implica 
explícita o implícitamente la interrelación entre una serie de acciones, un 
conjunto de decisiones y ciertos supuestos que las sostienen. Esas decisiones 
son de dos tipos. Hay un conjunto de decisiones pre-clase, tomadas con 
mayor tiempo de reflexividad, que se anclan en aquello que conforma el 
estilo particular de cada enseñante y que se vinculan con las decisiones que 
tomamos cuando pensamos la clase de antemano. Cobra aquí especial 
relevancia la interpelación a las decisiones vinculadas con las progresiones 
del sentido y del formato y con las interrelaciones que se desprenden de las 
mismas: ¿qué sentido pedagógico parece habérsele asignado a la clase?; 
¿qué categorías conceptuales se priorizaron en función de ello?; ¿qué 
desafíos cognitivo-afectivos se les propuso a los/as estudiantes para 
viabilizar el sentido asignado?; ¿qué actividad se propuso para hacer 
operativos los tres componentes de la primera progresión?; ¿se utilizó el 
mejor recurso didáctico disponible como apoyatura para esa actividad?; ¿se 
asignó el tiempo necesario para poder trabajar cognitiva y afectivamente tal 
como se hipotetiza a partir del sentido asignado? 


Hay a su vez en toda práctica de enseñanza, un conjunto de decisiones en- 
clase. Se trata de esas decisiones que se toman in situ en el juego de la 
espontaneidad de una clase. Esas decisiones también vislumbran los 
supuestos y representaciones implícitas. El trabajo de análisis que busca 
interpretar lo que sucede puede facilitarse a partir de interrogar las 
decisiones que se han tomado, descubrir la coherencia entre las decisiones 
pre-clase y las en-clase y entre los supuestos y las representaciones que se 
anclan en las unas y las otras. De allí la necesidad de interrogarlas: ¿por qué 
se habrá decidido esto y no aquello?; ¿qué habrá llevado a decidir de este 
modo?; ¿qué otras opciones habría?, entre otras cuestiones. 


Interrogar las decisiones supone entrometerse con ellas a partir, primero, de 
poder objetivarlas, identificarlas y ponerlas sobre la mesa ya que no 
siempre somos conscientes de todas las decisiones que tomamos y se toman 


en el aula (sobre todo las decisiones en-clase); poder interpelarlas, no 
naturalizarlas como si fueran las únicas decisiones posibles y someterlas a la 
interrogación; y finalmente develarlas, esto es, tratar de comprender, en un 
primer acercamiento, qué fue lo que llevó a decidir de ese modo, qué 
supuesto internalizado pudo haber hecho que se decidiera de la manera que 
se hizo. 


Son importantes en el trabajo analítico porque en las decisiones están 
presentes las categorías didácticas en su expresión más evidente. 


d) Develar las representaciones y los supuestos subyacentes. En las 
decisiones se evidencian las representaciones y los supuestos desde los cuales 
se ha asignado sentido a una situación a resolver y en la cual se ha tomado 
la decisión. Pero supuestos y representaciones no siempre son fácilmente 
reconocibles. Develarlos, hipotéticamente ya que se trata de una práctica 
ajena, implica indagarlos desde el reconocimiento del interjuego 
objetividad-subjetividad, ya que se elaboran sentidos desde la 
individualidad en una situación determinada, pero conteniendo en dicha 
expresión toda la historia social internalizada. Habiéndose realizado una 
primera comprensión de los supuestos que hay tras las decisiones, al 
momento de interrogarlas, se puede ahondar a fondo esta cuestión 
trabajando con las distintas concepciones propias de un mismo supuesto 
(dábamos el ejemplo del supuesto a la noción de “enseñanza” en el capítulo 
anterior: como transmisión de información, como facilitación del 
aprendizaje, como mediación con los instrumentos de la cultura, como 
garantía de los logros de aprendizaje, etc.). 


Identificar las distintas concepciones posibles en un mismo supuesto 
requiere lectura, estudio, indagación, búsqueda de información. Y ese es el 
momento en que el trabajo analítico necesita darle lugar al trabajo 
receptivo y comprensivo. 


e) Interpelar la racionalidad subyacente. El concepto de racionalidad tiene 
un doble significado. Se refiere al conjunto de supuestos y prácticas que 


hace que la gente pueda comprender y dar forma a las experiencias propias 
y a las de otros. Y también a los intereses que definen y cualifican el modo 
en que cada uno vertebra y afronta los problemas que se le presentan 
(Giroux, 1990). En esta doble significación radica el interés de interpretar la 
racionalidad en el análisis didáctico, porque ésta es tanto un modo de 
posicionarse y resolver los desafíos de la enseñanza, como de asumir la 
comprensión de la propia (futura) práctica de la clase. 


El problema de fondo, explica Gloria Edelstein al referirse a la reflexión 
sobre las propias prácticas, es “explicitar el contenido y los modos de 
incursionar en tal reflexión, lo que, en definitiva, resulta indicativo del tipo 
de racionalidad que orienta esta práctica y por tanto los procesos de cambio 
que se procuran desde las mismas” (2000: 4). 


Varios autores han tomado el concepto de racionalidad como una categoría 
analítica. Dino Salinas (1996) menciona entre ellos a Thomas Popkewitz 
(1988), con relación a los paradigmas en la ciencia que se ocupa de la 
educación: el enfoque empírico-analítico, el enfoque simbólico, la 
perspectiva crítica; a Henry Giroux (1992) con relación a los modelos de 
racionalidad imperantes en el campo de la educación: la racionalidad 
técnica, la racionalidad hermenéutica, la racionalidad emancipatoria; o a 
Wilfred Carr y Stephen Kemmis (1988) con relación a los posicionamientos 
básicos en cuanto a la naturaleza y finalidades de la investigación en 
ciencias sociales: la tradición positivista, la tradición interpretativa, la 
tradición crítica. Detengámonos un momento en estos tipos de racionalidad 
para tratar de identificar los componentes que haría intervenir cada una de 
ellas en la interpretación de una práctica. Asumiremos las denominaciones 
que da Giroux. 


La asunción de una racionalidad técnica para interpretar una práctica 
implicaría hacerlo solo desde lo concreto, observable y medible, suponiendo 
que la enseñanza, como comunicación del saber científico, es (o debe ser) 
una práctica con neutralidad valorativa, es decir, libre de valores y 
sostenida siempre en la objetividad del mundo social que funciona como un 
conjunto de partes que interactúan de acuerdo con ciertas leyes o 
regularidades de funcionamiento. La racionalidad técnica cree que las 
intervenciones de enseñanza se resuelven con la instrumentación, que la 
práctica es aplicación de la teoría y que el análisis de la práctica se hace 


desde el valor del dato y de la cuantificación de los hechos. 


La racionalidad hermenéutica considera que en toda práctica, a diferencia 
de la anterior, hay un conjunto de negociaciones e intereses a partir de las 
cuales cada persona analiza las conductas en el mundo social como 
aceptables o no. La interpretación de una práctica parte de considerar esas 
“reglas” que gobiernan las interacciones. La objetividad no es objetividad 
en sí (como si fuera algo dado y exterior al/la sujeto) sino que se deriva de la 
intersubjetividad compartida y asumida; de allí que las interacciones 
humanas no sean captables por sus manifestaciones observables sino más 
bien a través de la intencionalidad y el significado que las direcciona y la 
historicidad que las atraviesan, aunque la comprensión a la que se arriba 
incluye una cuota de ambigiiedad, relatividad y provisionalidad. La 
racionalidad hermenéutica cree que la reflexión sobre la práctica genera 
conocimiento y ese conocimiento modifica a quien lo produce, que la teoría 
y la práctica tienen una relación circular de mutuo influenciamiento en la 
cual la teoría se presenta mayormente como guía de la práctica aunque no 
entra en los problemas de valor, en la direccionalidad ideológica con que se 
comprenden los asuntos sociales. Aunque no se sostiene en una 
interpretación matemática de los datos, no es ajena a una perspectiva de 
análisis lógico-formal de las inconsistencias y contradicciones dando lugar a 
lo latente, lo implícito junto a lo observable. 


La racionalidad emancipatoria supone una perspectiva crítica que no solo 
enfatiza la comprensión de lo social en el que se dan las interacciones, sino 
que asume la acción práctica como necesaria respuesta a los problemas 
sociales. La historicidad es pasado y es presente y la intersubjetividad cobra 
sentido en las estructuras institucionales en las que toman sentido y en las 
relaciones internas del sistema social. El análisis de las limitaciones 
estructurales y las contradicciones sociales son parte inherente al análisis de 
una práctica cuya meta autorreflexiva es conocer para modificar y cambiar. 


Es cierto que el conjunto de decisiones implicadas en una práctica no son 
encasillables en una única y determinada racionalidad. Pero también es 
cierto que en una práctica prima una cierta racionalidad. De todos modos, 
el objeto del análisis no es correlacionar decisiones con racionalidad sino 
develar la racionalidad que conduce las decisiones para develar la propia 
racionalidad. 


Decía que no se trata de una metodología ni de una serie de pasos a seguir. 
Por el contrario, sólo son caminos posibles a tomar en su conjunto, a tomar 
por separado, a incluir dentro de los otros caminos posibles que resulten de 
la propia construcción metodológica. 


El análisis de prácticas ajenas, como un camino para apropiarnos del saber 
didáctico, no solo persigue ese cometido sino, fundamentalmente, el que 
nuestros/as actuales estudiantes, cuando sean docentes, también sean 
reflexivos con su propia práctica. 


A continuación, presento algunos de los registros y crónicas que solemos 
utilizar con mi equipo con mayor asiduidad. La idea es socializar nuestras 
producciones para que todos/as podamos hacer uso de los recursos que 
compilamos y producimos. Vamos en búsqueda de una mejor enseñanza 
fruto de la cooperación solidaria. 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: 


“CONTAMINACIÓN DE RECURSOS NATURALES” 


Nivel de escolaridad: Educación Primaria 


Clase observada en: 6* año 


Lugar: Lomas de Zamora, provincia de Buenos Aires, Argentina 


Tema que se observará: Contaminación 


Datos de contexto: 


La escuela donde se llevó a cabo la observación es una escuela privada ubicada 
en el radio céntrico de la localidad de Lomas de Zamora. La población escolar 
está constituida por niños/as de la localidad y aledaños, la mayoría de ellos/as 
con residencia en el casco céntrico o muy cercano al mismo. 


El aula tiene mesitas individuales móviles donde se sientan los/as alumnos/as 
que son aproximadamente unos veinte. 


La docente se dispone a comenzar la clase ante la presencia de la Vicedirectora y 
un observador externo. Con anterioridad fue informada acerca de la observación 
que se realizaría, ante lo cual no manifestó objeciones. 


Es una maestra con diez años de antigijedad en la docencia y de 
aproximadamente unos 35 años de edad. 


Cuando se le pregunta acerca del objetivo de la clase, explica que se trata de una 
clase de enseñanza del tema “Contaminación de los recursos naturales”, de 
Ciencias Naturales. 


9:10 hs. 


Docente (D): ¿Hasta dónde habíamos llegado ayer? 


Alumno (A): Habíamos clasificado los recursos y visto la contaminación del 
suelo. 


D: Bueno, muy bien. Repasemos antes de empezar con lo de hoy. ¿Qué son 
los recursos naturales? 


A: Son los recursos que usa el hombre. 


A: Se pueden agotar. 


D: ¿Qué pasa cuando el hombre los usa en su beneficio? 


A: Los puede usar bien o mal. 


D: Mejora su existencia si el hombre los usa bien. Y en el ambiente, ¿eso 
repercute? 


A: Se produce el impacto ambiental. 


D: ¿Cómo se pueden contaminar esos recursos? Uno ya lo estuvimos viendo. 
¿Cuál? 


A: El suelo. 


D: Bien, ya lo vimos. ¿Cómo se contaminaba? 


A: Contaminación física, biológica y química. 


D: ¿Alguien puede explicar? 


A: La contaminación física... 


D: ¿Qué es lo aconsejable para realizar? (Comienzan a hablar dos alumnos 
a la vez). ¿Y si levantamos la mano? ¿A ver, Gusty? 


A: Ir cambiando de cultivo y renovar la tierra. 


D: Exactamente, eso sería la acción positiva. ¿Qué más podemos decir? Si 
no recuerdan pueden consultar la carpeta. ¿De qué manera se podría 
combatir una plaga que afecta un cultivo? Busquen en la carpeta si quieren. 


A: Con plaguicidas. 


D: ¿Qué otra manera? 


A: Con depredadores. 


A: Y eso no produce alteraciones en el hombre. 


9:25 hs. 


D: Bueno, muy bien. Ahora, vamos a ver qué pasa con los otros recursos 
naturales: agua, aire, etc. Para hacerlo más ágil vamos a dividirnos en 
grupos. Cada uno va a trabajar un tema y después se lo comenta a sus 
compañeros. Cada grupo va a leer el texto y va a seleccionar las benditas 
palabras claves que tanto cuestan. 


A: ¿Seño, no podemos hacerlo sin subrayar? 


D: Hacemos como siempre. Este grupo de Karina, el agua. Carla, el aire. 
Virginia, el suelo otra vez. Ustedes: otros recursos. Y el grupo de María 
Eugenia se va a encargar de otra actividad: definir estas palabras como si 
fueran un diccionario ecológico o de ciencias naturales. (Entrega una lámina 
con palabras). Y cada grupo arma una red conceptual con lo que van 
subrayando del texto. (Reparte cartulinas en los diferentes grupos). En la 
próxima hora cada grupo va a exponer lo que trabajó para enriquecerse y 
las palabras claves que subrayen en el texto las van a organizar para formar 
una red conceptual que les van a mostrar al resto de los compañeros. A 
trabajar. 


(Pasa por los grupos y aclara las inquietudes). 


D: A ver, a ver. Recordamos un poquito, ¿qué tiene que tener la red para 
que sea red? 


A: Conectores. 


D: ¿Tengo que escribir un texto largo como si estuviera copiando? 


A: (A coro) No. 


D: Por eso es importante que lean el texto, seleccionen las palabras claves, 
formen una red y armen conectores. A tener en cuenta todo eso. (Los 
alumnos trabajan cada grupo con un texto. La docente pasa supervisando la 
tarea de cada grupo). Bajemos un poquito la voz (repetidas veces). 


10:00 hs. 


D: Hora del recreo. Salgan. 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: 


“LAS PARTES DE LA PLANTA” 


Nivel de escolaridad: Educación Primaria 


Clase observada en: 2* año 


Lugar: Monte Grande, provincia de Buenos Aires, Argentina 


Tema que se observará: Las partes de la planta. 


Datos de contexto: 


La escuela donde se llevó a cabo la observación es una escuela estatal ubicada en 
el radio céntrico de la localidad de Lanús. La población escolar está constituida 
básicamente por los/as niños/as de la localidad y del vecindario ampliado. El 
aula tiene mesitas individuales móviles donde se sientan los/as alumnos/as, que 
son aproximadamente unos veinticinco. 


La docente se dispone a comenzar la clase ante la presencia de la Directora y un 
observador externo. Con anterioridad fue informada acerca de la observación 
que se realizaría, ante lo cual no manifestó objeciones. 


Es una maestra con más de diez años de antigúedad en la escuela y de 
aproximadamente unos 45 años de edad. 


Cuando se le pregunta acerca del objetivo de la clase, explica que se trata de una 
clase de enseñanza del tema “Partes de la planta”, de Ciencias Naturales. 


14:15 hs. 


(Los alumnos están sentados en grupos de a cuatro y de a seis). 


Docente (D): Hace un tiempo estuvimos trabajando con semillas. ¿Se 
acuerdan del germinador? 


Alumno (A): (A coro) Sí. 


D: ¿Y se acuerdan qué semillas pusimos? 


A: (Varios alumnos responden a la vez). Naranja, alpiste, mandarina, 
lenteja, poroto... 


D: ¿Quién hizo el germinador con semillas de lenteja? 


A: (Dos alumnos levantan la mano). Yo. 


D: ¿Y quién hizo el germinador con semillas de poroto? 


A: (Unos diez alumnos levantan la mano). Yo. 


D: ¿Y qué pasó? ¿Cómo creció la lenteja? ¿En más tiempo o en menos que 
la del poroto? 


A: En menos. 


D: Wendy, ¿qué pasó con tu semilla? Contanos cómo hiciste. 


A: (La alumna cuenta cómo preparó el germinador haciendo referencia a 
un vaso, papel secante y algodón. Otros alumnos dicen haber puesto tierra o 
arena en lugar de algodón). 


D: ¿El algodón estaba seco o mojado? 


A: (Wendy) Estaba húmedo. 


D: ¿Por qué? 


A: (Wendy) Porque si no se ahoga. 


D: ¿Quién se ahoga, la planta se ahoga? 


A: (Wendy) La semilla, la planta todavía no había nacido. 


D: ¿Qué pasó con el poroto? ¿Creció? 


A: Creció menos que la lenteja. 


D: ¿Por qué? Porque la pielcita es más dura y tarda más tiempo. ¿Dónde 
pusieron las semillas para que las plantas pudieran sacar sus bracitos? 


A: (A coro). Al sol. 


D: ¿Por qué al sol? Porque la planta necesita luz y calor para crecer. 


A: Mi planta creció. 


D: Tuvo luz y calor. 


A: También le echamos agua pero no mucha. 


D: ¿Por qué poquita? Porque si no se pudre la semilla. 


A: Y ahora están todas medias hechas pelota. 


D: ¡Martín, así no se dice! ¡Así no! ¡Hablá bien! Eso es. A ver, vaya cada uno 
a buscar su germinador. (Están sobre unas mesitas al fondo del salón. Los 
alumnos se levantan todos juntos y van al fondo del aula. Por lo que dicen, 
no saben cómo reconocer cuál es el germinador de cada uno. Las plantas de 
los germinadores se ven mustias). 


A: (Lautaro) Seño, en mi germinador hay una lombriz. 


14:25 hs. 


D: Wendy, pasame la plantita (señalando). ¿Qué podemos identificar acá? 


A: La raíz. 


D: ¿Y cómo es? 


A: Tiene como pelitos. 


D: No son pelos. Son como los deditos en la tierra y son muy absorbentes. 
Por allí toma el agua de la tierra. 


A: Por eso le echamos agua al germinador. 


D: ¿Y esto? ¿Qué es? 


A: El tallo. 


D: El tallo es el sostén de la planta. Si no tuviera tallo ¿qué pasa? 


A: ¿Y cómo no va a tener tallo? 


D: No tendría de dónde sostenerse. 


A: Y también tiene que tener sol. 


D: Claro, también. ¿Qué otras partes de la planta ven en el germinador? 


A: Tienen hojas. 


D: Muy bien, observen bien qué verdes están las hojas. ¿Cómo son las 
hojas? 


A: Verdes. 


D: Claro, porque les dimos agua. Y no tienen flores todavía pero podrían 
tenerlas. 


A: ¿Flores? 


D: Entonces, ¿repasamos? Las plantas tienen raíz, tallo, hojas y flores. 


14:30 hs. 


D: Ahora vamos a dibujar todo esto. 


A: (Gastón) Seño, ¿puedo pasar a dibujar en el pizarrón? 


D: Bueno, a ver... Bueno, nos sentamos. Flopi y Wendy pasen también a 
dibujar en el pizarrón. 


A: ¿Puedo pasar a dibujar? 


D: Ya hay tres personas dibujando, no van a entrar los dibujos. Vamos a ver 
qué sale de estos artistas. (Hay tres alumnos dibujando una planta en el 
pizarrón). Cola en la silla, Lautaro. Bueno, cola en la silla mientras 
terminan. Vamos a ver lo que dibujaron los chicos. Si miro acá (señala uno 
de los dibujos), ¿qué puedo ver? 


A: Podemos ver cómo es. 


D: ¿Qué podemos identificar acá? (Señala la raíz). 


A: La raíz. 


D: Entonces le hacemos una flecha con un color y le ponemos el nombre. 
Vamos los artistas del pizarrón. (Los chicos que están en el pizarrón 
comienzan a escribir “raíz”, Gastón lo pone con “s”). Flopi, si lo hacemos 
tan chiquito los del fondo no lo ven. ¿Qué lleva raíz? 


A: NS 768 


D: Muy bien, a ver Gastón, corregilo. 


A: ¿Nosotros lo hacemos en el cuaderno? 


D: Todavía no. ¿Qué más podemos identificar? 


A: (Varios alumnos a la vez). Yo, yo. 


D: A ver, pasá Ale. De a uno, esperen un poquito, a ver, Ale... con tiza de 
color. Ale, ya pusieron raíz, no se puede repetir. (Otro alumno se para, se 
dirige al pizarrón y señala el tallo). Muy bien, Walter, “tallo”. 
¿Entendieron? Ahora ustedes lo tienen que ir haciendo en su cuaderno, 
¿eh? 


A: (Lautaro) Yo pongo una flecha y pongo “lombriz”. 


D: Pero la lombriz no es una parte de la planta. 


A: (Lautaro) Pongo lombriz porque en mi germinador hay una lombriz. 


D: Dale Lautaro, no te hagas el gracioso. 


14: 50 hs. 


D: Saquen el cuaderno y sin ensuciarlo vamos a dibujar lo que vemos. (Los 
chicos sacan los cuadernos y comienzan a dibujar). Cuidado con los 
germinadores, que no manchen los cuadernos. 


A: Yo la voy a dibujar como Wendy. 


A: Mirá, un re-tallo (Muestra su dibujo). 


D: ¿Un re-tallo? Tiene un tallo largo pero, ¿qué más tiene? 


A: Una re-raíz. 


D: Vamos, dibujando. ¿Qué hay que dibujar, Matías? Vamos, dibujá. (La 
docente va a otro grupo observando los dibujos de los alumnos). 


D: Lautaro, ¿todavía no empezaste? 


A: (Lautaro) No sé cómo dibujarla. 


D: Dibujala como la ves en el germinador pero sin dibujar el frasco. 


A: (Lautaro) ¿Y puedo dibujar la lombriz? 


D: Si vos querés dibujarla con lombriz... Miren ésta cómo se sostiene, ¿ven? 


A: Porque... 


D: Porque el tallo tomó mucha fuerza y las raíces se fueron para el lado de 
la tierra. ¿Cómo era la raíz? 


A: Como hilitos. Y no es verde porque no está al sol. 


D: Muy bien, ¿listo? 


A: (A coro) Noo00000000. 


D: Quien ya terminó levante la mano. ¿El equipo de Brian terminó? 


A: A mí me falta pintar. 


D: ¿Listo? 


A: Seño, ¿guardamos el cuaderno? 


D: Todavía no. 


15:00 hs. 


D: Ahora que terminan, saquen el libro en la pág. 79. ¿Quién se anima a 
leer? 


A ver, Elías. Silencio, que va a leer Elías. (Elías lee). ¿Están escuchando? Elías, 
esperá. ¿Lo están escuchando? 


rec... 


D: ¿Qué hay al final? 


A: Un punto. 


D: Hay que respetarlo. ¿Quién me puede explicar lo que acaba de leer Elías? 


A: (Wendy) Todas las plantas tienen vida como nosotros. 


D: Muy bien, seguimos leyendo la otra oración. (Elías sigue leyendo). ¿Y 
ahora? 


A: Que las plantas necesitan cuidado. 


15:10 hs. 


D: Muy bien. Bueno, ahora vamos a hacer la actividad que está debajo de la 
lectura. (El dibujo de una planta en forma de rompecabezas para recortar). 


A: (Los chicos sacan las tijeras y comienzan a recortar). Seño, ¿recortado 
así? 


D: Sí, lo recortan. Y después lo pegan armando la figura. 


(La docente pasa por los grupos y da indicaciones. Los chicos recortan el 
rompecabezas de una planta con sus partes señaladas y la arman). 


A: ¿Los cartelitos también? 


D: Los cartelitos también pero no los peguen todavía porque hay que leer 
muy bien y ver dónde los tienen que pegar. ¿Pudieron armar ya la planta? 
(Suena el timbre). 


A: Seño, ¿salimos? 


D: Despacito porque hay frascos sobre las mesas y se pueden caer. 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: 


“VIENTOS Y LLUVIAS” 


Nivel de escolaridad: Educación Primaria 


Clase observada en: 5% año 


Lugar: Esteban Echeverría, provincia de Buenos Aires, Argentina 


Tema que se observará: Vientos y lluvia 


Datos de contexto: 


La escuela donde se llevó a cabo la observación es una escuela estatal de nivel 
primario a la cual concurre mayormente una población de zona urbana céntrica. 


El aula es amplia y luminosa. Los/as alumnos/as, unos treinta aproximadamente, 
están ubicados/as en sus bancos, distribuidos/as en cuatro filas. En el pizarrón se 
observa colgado un mapa político de la República Argentina. 


La docente comienza la clase, que según consta en su carpeta, tiene por tema: 
“Relación entre los vientos y las precipitaciones en la República Argentina”. El 
tema ya viene siendo dado a lo largo de la semana en que se concreta esta 
observación y la anterior, según ella informa. 


La observación fue acordada con las autoridades de la escuela y tanto la docente 
como los/as alumnos/as estaban al tanto del ingreso de los/as observadores/as al 
aula. Los/as observadores/as informan que la clase registrada tuvo formato 
básicamente dialogado y que como muchos/as alumnos/as respondían a la vez, 
no lograron tomar registro de todas las respuestas de ellos/as, sino solo de 
algunas, pero que están registradas casi el cien por cien de las preguntas de la 
docente. Asimismo, hubo un momento de la clase —que está marcado con (...)- 
en el cual se retiraron momentáneamente del aula ya que fueron citados por la 
Directora. 


9:30 hs. 


Docente (D): Piensen en una ciudad cualquiera. 


Alumno (A): San Fernando del Valle de Catamarca. 


D: ¡Bueno, completito el nombre! Con lo que habíamos visto el otro día 
vamos a hablar de las características del clima y los vientos. ¿Cómo será en 
San Fernando del Valle de Catamarca? A pensar con criterio. Fíjense dónde 
está ubicada Catamarca. (Señala con el dedo en el mapa). 


A: Es un poco frío. 


A: Hace un poco de frío porque está al lado de la cordillera. 


D: ¿Qué otra característica tiene? 


A: Si está al lado de la cordillera entonces debe ser seca. 


D: Muy bien. ¿Por qué? 


A: Porque los vientos pasan sin humedad porque los corta la cordillera. 


D: Muy buena respuesta. Alexis, vos que tuviste la posibilidad de ir a 
Misiones, ¿dónde está? 


A: En el norte. 


A: No, noreste. 


D: ¿Y qué particularidad tienen las provincias del noreste? 


A: Mucha vegetación. 


D: ¿De qué tipo es esa vegetación? 


A: Selva. 


A: La selva misionera. 


D: ¿Y el clima? ¿Cómo es? 


A: Cálido. 


D: Vamos al sur. Santa Cruz por ejemplo. 


A: Yo estuve en Santa Cruz porque con mi familia fuimos en auto hasta 
Ushuaia. 


D: ¿Lejos no? Los vientos que llegan ahí, ¿cómo son? Los habrás sentido en 
la ruta. 


A: Había mucho viento. Había que tener cuidado al abrir la puerta del auto. 


D: Claro, sin embargo si miran bien en el mapa podrán darse cuenta que la 
provincia está encerrada entre la cordillera y el mar y entonces, el clima de 
la zona cordillera y de la zona oceánica puede que sean distintos ¿Por qué 
será? 


A: ¿Ahí también hay bosques? 


D: Sí, claro. La zona cordillerana tiene similitud con las provincias que 
están más arriba. Y reciben el viento del oeste. ¿Entonces...? 


A: Es viento húmedo y llueve mucho. 


D: Muy bien. ¿Y en la zona oceánica? 


A: También, porque el viento del mar es húmedo. Y está al sur. 


D: Estar en el sur no es esa una razón que haga que el viento sea húmedo. 
Fíjense en el mapa. Yo les voy a señalar con el dedo la ruta que hizo Martina 


con su familia cuando fueron para Ushuaia y ustedes me dicen qué 
vegetación habrá visto Martina. (Marca con el dedo el trayecto aproximado 
de la RN 3). 


A: Está el mar. Y debe hacer mucho frío. 


D: Sí, hace frío. Pero les preguntaba por la vegetación. 


A: Bosques. 


D: Vegetación cordillerana cerca de la cordillera. ¿Y en el centro? 


A: Sí, hay bosques pero no tanta vegetación como en la selva. 


D: La vegetación es diferente en el norte y en el sur. Pero no están 
contestando. Les pregunto por el centro de la provincia de Santa Cruz. 


A: Ah, ahí está esa cosa... ¿cómo se llamaba? 


A: La estepa. 


D: Que es árida. Vamos al centro del país. ¿Qué provincias? 


: Córdoba, San Luis. 


: ¿Qué les parece? ¿Cómo es la temperatura? 
¿ ¿ 


: Templada. 


: Muy bien. El clima no es el mismo en el norte, en el centro y en el sur. 


: No hay montañas que corten los vientos. 


: La lluvia llega más en la parte de la cordillera. 


: ¿Y es la misma vegetación en el centro que la que está en Catamarca? 


: ¿Cómo es? 


: La temperatura templada. 


D: ¿Y la vegetación? ¿Hay selva? ¿Hay estepa? 


A: No, en Córdoba no hay selva. 


0 


D: Por ejemplo en la provincia de Buenos Aires vamos por la ruta, a Mar 
del Plata. ¿Qué vemos? 


A: Campo. 


D: ¿Cómo están? 


A: Inundados. 


D: Bueno, ahora ya no. Eso pasó hace unos años. Esto no venía a tema pero 
lo vamos a recordar. ¿Por qué hubo inundaciones en la provincia de Buenos 
Aires? 


A: Porque desbordó. 


D: ¿Qué cosa desbordó? 


A: El río. 


D: ¿Qué pasó con las napas? 


A: No resisten más agua. 


A: El suelo no es más permeable. 


A: Está saturado. 


D: Qué mezcla de Naturales y Sociales hicimos. ¿Alguien quiere preguntar 
algo? (No hay preguntas). Veamos un mapa de relieve. Ustedes tienen un 
mapa físico. 


A: No. 


D: Sí, en el manual. Sacamos el manual y buscamos el mapa. 


A: ¿Qué página? 


D: 309. 


D: ¿Cuál provincia limita con Bolivia? 


A: Jujuy. 


D: ¿Cómo es la orografía? 


A: Hay montañas. 


D: Sí, en Jujuy está la cordillera alta, pero fíjense en el color con que se 
caracteriza el relieve en el mapa. 


A: En Jujuy hace calor 


D: ¿Por qué hace calor? 


A: Porque está más al norte, más cerca del Ecuador. 


A: Porque las montañas paran el viento. 


A: Aquí el color es verde. 


A: Verde y marrón. 


A: Vienen vientos cálidos. 


D: ¿Por qué no se escuchan? Vamos a un lugar que tiene un poco de todo, 
Córdoba. Tiene color marrón, ¿qué eran alturas superiores a cuánto? 


A: 200 m. 


A: No, 2000 m. 


D: ¿Qué hay en Córdoba? 


A: Sierras. 


D: Perfecto. Ahora vayan a la página 211. Vamos a hacer la actividad 
oralmente. Ustedes en el manual tienen dos mapitas. 


A: Ya los encontré. 


D: Observen el mapa de lluvias. Tapen las referencias. ¿Cómo saben para 


qué se usó cada color? 


A: No se entiende. 


D: ¿Se dan cuenta por qué les digo que son importantes siempre las 
referencias? 


D: Vean la provincia de Buenos Aires. ¿Cómo es? 


A: Húmeda. 


D: Fíjense cuánto llueve por año. Estamos ahí, somos una provincia que no 
tiene defensas contra la humedad. 


9:50 hs. 


D: Bueno, ahora a trabajar. Hagan los dos mapas en sus carpetas: en el de 
temperaturas ubiquen los tres colores y en el otro las precipitaciones. El que 
no tiene mapa comprado si quiere puede calcarlo, no hay problema. 


A: ¿Dónde lo hacemos, seño? 


D: En la carpeta, a continuación de lo último que hicimos. Una vez que 


terminan los mapas van a hacer las tres actividades del manual. 
Obviamente no las copian. ¡A trabajar! Perfecto, porque me van a ver 
atacada. 


A: ¿El título? (La maestra escribe en el pizarrón: “Vientos y lluvias en la 
República Argentina”). 


A: ¿Es para mañana? 


D: No, es para ahora, después tenemos la última hora. Ahora salgan que es 
la hora del recreo. 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: “LA D DE DI...” 


Nivel de escolaridad: Educación Primaria 


Clase observada en: 1% año 


Lugar: Barrio San Cristóbal, Ciudad Autónoma de Buenos Aires, Argentina 


Tema que se observará: La letra “D”. 


Datos de contexto: 


La observación se realiza en una escuela estatal de la Ciudad de Buenos Aires en 
el barrio de San Cristóbal. Fue concertada con anterioridad con anuencia de la 
docente y la directora de la escuela. 


El aula es cómoda. Una de sus paredes laterales limita con el patio de la Escuela, 
espacio donde se desarrolla simultáneamente una clase de educación física, lo 
cual provoca una constante sensación de ruido y murmullos. 


Los/as alumnos/as están ubicados en sus bancos conversando, distribuidos en 
cuatro filas de bancos individuales. La docente intenta ordenar al grupo. 


La docente fue informada tres días antes que vendría un grupo de estudiantes a 
observar el aula. Finalizada la clase, se acerca a los observadores y a través de 
un breve intercambio informa: 


- que es una docente suplente que comenzó el lunes y finaliza su suplencia el 
viernes (día de la observación) y que su antigúedad en la docencia es de diez 
años; 


- que pensando qué clase preparar, se le ocurrió presentar una letra; 


- que observó el cuaderno de los/as chicos/as para ver qué estaban trabajando, ya 
que nadie le informó nada, pero que en los cuadernos era todo muy vago (la 
explicación fue dubitativa ante la pregunta de los/as observadores); 


- que el grupo es muy inquieto y que no se encuentran preparados para trabajar 
en grupos. 


13.50 hs. 


D (docente): Esto tiene que estar guardado. A ver cuál es la fila más linda. 
Parece que los conejos están bien, parece que las jirafas también, están para 
sacarles una foto y llevarlos al zoológico. Las cebras también, los monos no. 
Ahora tengo que escuchar. Ustedes tienen que aprender. 


A (alumno): ¡Nooo! (a coro) 


D: Para hoy tengo una sorpresita. La sorpresa es que tienen que aprender 
una letra nueva. (Toma una letra “d” realizada en telgopor y forrada con 
papel metálico y la muestra al grupo). ¿Qué letra es? 


A: (Varios a coro) La “d”. 


D: Muy bien. 


A: Porque es la “d” de Daniela. 


D: ¿Y de qué más? 


A: Diente. 


A: Dedo. 


D: ¿No hay ningún animal con “d”? Busquemos 


A: Rinoceronte. 


A: Dinosaurio. 


D: Muy bien. Ahora la vamos a dejar acá porque ella es la invitada de hoy. 
(Pone la letra en telgopor en el pizarrón). Esta es la “d” de imprenta 
mayúscula. 


A: Esa es la “d” cursiva. 


D: No, es imprenta minúscula. Se las presento. (La escribe en el pizarrón). A 
ver quién es el más lindo que va a pasar al frente. (Mientras habla de 
espaldas al grupo está pegando láminas en un panel móvil que hay en el 
aula. Cada lámina tiene un dibujo. En el borde superior de la lámina 
aparece escrito el nombre de la figura que representa el dibujo y en el borde 
inferior la letra con que dicha palabra comienza presentada en imprenta y 
cursiva, mayúscula y minúscula). 


A: Yo. 


D: No, perdió. Yo dije el más lindo. A ver María José, vení vos. (La nena se 


levanta y se para frente al panel). ¿A ver, cuál de todas las láminas tiene 
“d”? La “d”, ¿llegás? Acá mirá, es ésta. (Le muestra la lámina que 
representa un dado). Acá están dibujadas las cuatro letras: imprenta 
mayúscula, minúscula, cursiva. (Mientras tanto un nene se para y habla por 
los pasillos con otro). 


D: Bueno, ya está. Entonces, ¿qué palabra empieza con “d”? 


A: Naranja. 


D: ¿Naranja empieza con “d”? 


A: No. (Varios a coro). 


A: Damasco. 


D: Muy bien. Se nos ocurrió otra cosa que empieza con “d”. Gracias, María 
José. (Responde a la nena que pasó al frente para que vuelva a su lugar). 
Pero la palabra de la lámina, ¿cuál es? 


A: Dado. 


D: Muy bien. Bueno. (Camina hacia el escritorio). Acá hay un dibujito que 
está escondido y yo les voy a ayudar a que lo podamos ver. (Les muestra una 
fotocopia con un rectángulo partido en distintas zonas; las zonas tienen 


distintas letras; pintando las zonas en las que esté la “d” a los alumnos les 
quedará un dibujo). 


Yo voy a buscar el color azul, y cada uno va a buscar y vamos a pintar los 
lugarcitos donde está la letra “d”. Si hay azul, usamos azul. Yo lo preparo en la 
mano. Nos preparamos con un color. Sacamos punta despacito en el tacho. (Los 
alumnos comienzan a desplazarse, buscar el lápiz azul y sacar punta en el tacho, 
se chocan entre sí por estar primeros frente al tacho). 


D: Listo. Ojo que hay trampita, hay que mirar bien la letra “d” y pintar 
solo la letra “d”, no cualquier letra. Nadie se apura, miran, sólo la letra “d>”. 
(Mientras habla, la docente camina, pasa entre las filas y reparte a cada 
alumno una fotocopia por los bancos). 


A: ¿Todas? 


D: ¿Todas?, ¿cuál hay que pintar? Sólo la “d”. 


A: Hay trampita, seño. No son todas las “d”. (Los alumnos hablan entre sí 
con voz fuerte mientras ella camina entre los bancos y responde a sus 
comentarios). 


D: Solamente la “d”. Ahora hay que buscar las letras “d”. Escuchen, pinto 
todo el lugarcito donde está la letra “d”. Solamente la “d”. 


A: Solamente la “d”, ¿no? 


D: Todo el lugarcito. (Va pasando por los bancos). Ojo que hay otra letra 


parecida a la “d”, que es la “b”. (Pasa por los bancos y les señala dónde hay 
una “b”, mientras tanto la mayoría de los alumnos se levantan de sus 
bancos y hablan entre sí). Si hablo me sale mal, no puedo aprender. 
Pensando lo que estoy haciendo. (Se escuchan voces y gritos 
permanentemente). Pinto donde encuentro la “d”. Muy bien así, Johanna. 


14:10 hs. 


A: Es un dragón. (Se refiere al dibujo que va quedando después de pintar 
las zonas con letras “d” de azul). 


A: No, no es un dragón. 


A: (Se levanta de su banco y se acerca a la docente). ¿Está bien? 


D: Muy bien, pero hay más. Listo, a ver qué sale. (Sigue caminando entre 
los bancos y se para en la fila del medio; ahora hay varios alumnos parados 
junto a ella). ¡A sentarse! Y, ¿qué hacemos? 


A: Es un dragón. 


D: Es otra palabra que dijimos. Y Ezequiel, ¿qué hacemos? 


A: ¡Carlitos se para y mira mi cuaderno! 


D: No hay que hacer trampas, Carlitos, no mires el trabajo de tu 
compañero. (Un nene se para arriba de la silla y habla con otro que está en 
el lado opuesto del salón; otro se acerca con un lápiz; la docente se acerca al 
tacho de basura y le saca punta. Mientras esto sucede casi todos los alumnos 
están hablando en voz alta). 


A: La “b”, ¿hay que pintarla señorita? 


D: ¿Hay que pintarla? (Pregunta al grupo). 


A: No. (A coro, pero unos pocos). 


A: Si no, no va a salir el dibujito. 


D: A ver, Flor. (Mira el trabajo de Florencia). 


A: Seño, Eze me está pegando. 


A: Hay otra, otro montón de letras acá. 


D: Acá hay otra igual. (Señala las letras “d” en el trabajo de la nena). 
Todavía hay un montón de letras “d” para pintar. Facundo, al lugarcito. 
Ezequiel, ¿qué hacés? 


A: Yo ya sé lo que es esto. Hay “d” para formar dinosaurios. 


D: ¿Listo? Le ponen el nombrecito atrás, así no se pierde. Bueno, le ponen el 
nombrecito atrás para que no se pierda. (Dirigiéndose a todos y levantando 
el tono de la voz). 


A: ¿La pegamos? 


D: Después la vamos a pegar. 


A: Apareció un dragón con todo este lío. 


D: No es un dragón. Es un di... 


A: No se forma nada. 


D: ¿Cómo que no se forma nada? Un di... 


A: Sí, se forma un dinosaurio, boludo. 


D: ¡¡Epa!! 


A: ¿Esto está en el libro “Mis páginas”? 


D: Bueno, tratamos de terminar de pintar primero y después vemos si está 
en el libro. El que termina se queda quietito que le doy otra cosa. El que 
termina le pone el nombrecito atrás. (Se refiere a poner el nombre en la 
parte de atrás de la fotocopia que les entregó). Ahora, a ver si miramos un 
poquito lo que vamos a hacer ahora. Miramos, Lucas... Muy bien. Acá les 
traje otra fotocopia para que la tengamos en los cuadernos. 


A: ¿No vamos a escribir? 


D: Recién después lo vamos a escribir en los cuadernos, ahora trabajamos 
con esta otra fotocopia. (Muestra ahora una fotocopia donde hay cuatro 
letras “d” en imprenta, cursiva, mayúscula y minúscula). Pero ahora vamos 
a decorarla como a nosotros nos gusta. (Muestra en el pizarrón escribiendo 
las cuatro letras “d” que figuran en el papel). 


A: ¡No! Vamos a escribir. 


D: ¡Sí! Podemos hacer arriba de las líneas de las letras, puntitos de colores. 
(Lo muestra en el pizarrón colocando puntitos con diferentes tizas de 
colores sobre el contorno de la letra). Cada uno como quiera. Es nuestra 
invitada de hoy. Después recién podemos escribirla en el cuaderno. 


A: ¿Vamos a escribir las letras? ¡Yo quiero escribir palabras! 


D: No, sólo vamos a escribir las letras y si tenemos tiempo. Si no sólo 
pegamos la fotocopia. 


A: ¿De colores pintamos las letras? 


D: De todos los colores. El que está todavía con el dinosaurio se apura y 
empieza con esto que les voy a dar. (Golpean la puerta; abre y habla con 
alguien, los alumnos se paran a su alrededor y varios de ellos se agrupan 
frente al tacho para sacar punta; cierra la puerta y mira los trabajos de los 
chicos que se agolparon a su alrededor). Muy bien, nombrecito atrás. 


A: ¿No era un dragón? 


A: Esto no se termina nunca. ¿Vamos a escribir? 


D: (Comienza a repartir las fotocopias con las cuatro letras “d” caminando 
entre los bancos de cada fila; un nene comienza realizar ruido de lápices 
golpeando sobre su mesita). ¿Tienen ganas de tocar el tambor? ¿Qué les 
pasa? No hay ruidos porque mis compañeros están trabajando. (Mientras 
camina y reparte las copias, observa el trabajo de un nene). Dale apurate, el 
nombrecito atrás. (Un nene se le acerca, le entrega un lápiz, ella camina 
hacia el tacho y saca punta). 


A: ¿A éste también el nombre atrás? 


D: No hace falta porque después lo pegamos. Saco punta en el tacho. 
(Dirigiéndose a un nene que saca punta en el banco). ¿Viste que se puede ser 
ordenado? (Conversa con él, lo ayuda con el lápiz, junta con la mano la 
basura que quedó sobre el banco y luego continúa caminando entre filas de 
banco y mirando cómo trabajan; un nene se levanta, se acerca a varios 
compañeros de la fila pidiendo le presten un crayón, no lo consigue, vuelve a 
su banco, otros retiran lápices de una caja con lápices que hay en el fondo 
del salón). ¿Qué te pasa Emiliano? (Le acarician la cabeza). 


A: Se escuchan malas palabras, seño. 


D: ¿Podemos decir malas palabras Federico? 


A: No, eso no era una mala palabra. 


D: Bueno, pero era una palabra ofensiva. ¿Sabés qué quiere decir ofensiva? 
Que ofende... 


A: Andá a trabajar, Emanuel, me estás molestando. 


D: Shhhh. 


A: Seño, se me perdió el rectangulito. (Refiriéndose a la fotocopia). 


D: Vos la tiraste y alguno la agarró. Yo te voy a dar otro rectángulo. Lo que 
pasa es que se te cayó al suelo. (Los dos van al escritorio, la docente le 
entrega otra fotocopia, el alumno regresa a su banco). Muy bien, ¿tienen los 
dos trabajos listos? Vamos así los pegamos. (Ese nene regresa a su banco, 
otros se paran y buscan lápices en la caja dispuesta en el fondo del salón, 
varios sacan punta parados alrededor del tacho de basura). Hay mucha 
gente parada, sacando punta. Solamente está parado el que saca punta. 
Bueno me voy a enojar. (La docente se dirige a dos nenes que están junto al 
tacho). Si no puede pida ayuda. (Toma el lápiz y le saca punta). 


A: Emanuel, Emanuel, Emanuel, Emanuel, ¿terminaste con el dragón? 


A: Sí, terminé. (Se para y le va a mostrar). 


D: Me siento. Me ordeno. Ahora voy a sacar mi plasticola. Vamos abriendo 
el cuaderno. (Toma el cuaderno de un banco, lo abre y apoya el papel 
mostrando cómo pegarlo; varios alumnos la miran, otros siguen pintando). 
Nos fijamos cómo voy a pegar. Primero voy a pegar la letra. Poquita 
plasticola, y después puedo pegar el dinosaurio que pintamos primero. Me 
voy a fijar si lo podemos doblar. (Refiriéndose al espacio disponible en el 


cuaderno, mientras muestra el de un nene). Primero las letras, primero 
donde tengo las cuatro letras. 


A: ¿Primero este papel? 


D: Primero donde están las cuatro letras. 


A: ¿Y al dragón cuándo lo pegamos? 


A: Es un dinosaurio, boludo. 


D: ¡Sh! ¡Sh! ¿Qué dije de eso? Primero pegamos las cuatro letras, poquita 
plasticola. Basta de hacerme el chistoso. (Va hacia el escritorio y se sienta. 
Dos nenes la siguen. Lee sus cuadernos y escribe en ellos. Mientras tanto se 
va formando una fila de cuatro alumnos esperando que mire sus cuadernos. 
La docente los mira, a algunos les pega los trabajos, a todos les escribe algo, 
mientras escribe y pega hace algunos comentarios. Cada vez más alumnos 
se suman a la fila). 


D: ¡Qué lindo!, ¡vamos todavía, qué lindo que está! 


A: Cállate chancho. (Un alumno que está en su banco, no en la fila frente al 
escritorio). 


D: Pienso cómo trato a mi compañero. (Un alumno que se retira de la fila 


junto al escritorio toca la letra “d” de telgopor apoyada en el borde del 
pizarrón desde que la docente presentó la letra al iniciar la clase). ¡Ch, ch! 
Cuidado con la letra. (El alumno la apoya y se va a su banco, la docente se 
para y le habla al grupo). Bueno, la sorpresa ya pasó. Esta sorpresa ¿les 
gustó? Hay dos sorpresas: las visitas y las letras. 


14.30 hs. 


D: Bueno, al que fui corrigiendo va saliendo. Salimos todos al patio. Vamos 
primero al baño, vayan yendo al patio, vamos chicas. (Las alumnas salen, 
termina de corregir, no hay chicos en la fila junto al escritorio, varios 
alumnos salen). Guardo mis cosas para que no se pierdan. (Se levanta y 
camina entre los bancos donde quedan pocos alumnos trabajando). Vamos 
chicos. Ponen el trabajito en el cuaderno y lo guardamos. Vamos al patio. 
Vamos chicos. Guardo mis cosas en la cartuchera para que no se pierdan. 
Listo, vamos. (Se acerca a un alumno parado al lado de su banco y mirando 
al piso). ¿Qué te pasa? 


14.35 hs. 


D: (Cuando no queda nadie se dirige a los observadores). ¡Bue! 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: 


“GÉNERO Y NÚMERO” 


Nivel de escolaridad: Educación Primaria 


Clase observada en: 3% año 


Lugar: Lomas de Zamora, provincia de Buenos Aires, Argentina 


Tema que se observará: Género y número 


Datos de contexto: 


La escuela donde se llevó a cabo la observación de la clase es una escuela 
privada que cuenta con los niveles Inicial, Primaria y Secundaria. Concurre una 
población de zona urbana céntrica con ingresos promedio de clase media. 


El aula es amplia. Los/as alumnos/as están ubicados/as en sus bancos, 
distribuidos en tres filas. 


La observación fue acordada con los/as directivos/as de la escuela y tanto la 
docente como los/as alumnos/as estaban al tanto del ingreso de los/as 
observadores/as al aula. La docente comienza la clase, que según consta en su 
Carpeta, tiene por tema: “Género y número”. 


09:30 hs. 


Docente (D): Antes de salir al recreo habíamos empezado a repasar lo del 
otro día: género y número. 


Alumno (A): A mí me da vergiienza. 


D: ¿Qué cosa, Sofi? 


A: Que estén viendo cómo trabajamos. 


D: ¿Por qué? La otra vez también, estuvo la señorita del gabinete y además 
nosotros somos más. ¡Vamos! Seguimos con eso entonces. ¿Qué eran las 
cualidades? (Hablan varios alumnos mismo tiempo). No se están 
escuchando. 


A: Lo que es. 


A: (Otro) Cómo es. 


D: ¿Qué tipo de palabras son las cualidades: alto, bajo, flaco? 


A: (Siguen respondiendo varios alumnos a la vez). 


D: Están hablando al mismo tiempo. A ver éstos: pelado, peludo... 


A: Son verbos. 


D: ¿Verbos? 


A: (Pegando un grito para imponer su voz por sobre las otra). Adjetivos. 


D: Muy bien, Mauro, pero había levantado la mano Cristian. Los adjetivos, 
cualidades, ¿podemos clasificarlos por género? 


A: Se puede, sí. 


D: ¿Cómo sería si digo “tranquilo”? (Ahora los alumnos levantan la mano). 


A: Singular. 


D: Atención, me tengo que fijar en el resto de la oración ¿Y si digo 
tranquilos? 


A: Plural. 


D: Les voy a dar una fotocopia y a copiar una consigna. ¿Quiénes eran los 
secretarios? 


A: Yo, yo. 


D: No, hoy son Cristian y Sol. (Se paran, les da las fotocopias y las 
reparten). ¿A quién le falta fotocopia? 


A: No se entiende. 


D: Momentito, pregunté a quién le falta fotocopia. Ahora la leemos. Se 
entiende bastante, hay algunas palabras que no se entienden. ¿Qué tenemos 
en esta fotocopia? 


A: Hay dos viñetas. 


A: (Otro) Hay un diálogo. 


D: ¿Cuántas personas? 


A: Tres. 


D: Nosotros vamos a completar donde hay espacios en blanco con un 
adjetivo. Pero no con cualquier adjetivo sino con los que yo les voy a dar. 
¿En qué nos vamos a tener que fijar? Sofía lee la primera oración: “Su 
ciudad es demasiado...” (La docente comienza a leer la oración y la deja 


incompleta. Sofía comienza a leer pero la docente la interrumpe). 


D: La ciudad, ¿es femenino o masculino? 


A: Femenino. 


D: Entonces el adjetivo tiene que ser en este caso femenino y singular. 
Entonces, ese adjetivo no puede ser cualquiera. ¿En qué me voy a fijar? En 
toda la oración. ¿Entendieron? Yo les voy a dar una lista, ustedes van a 
elegir el adjetivo. No la peguen todavía que primero voy a copiar la 
consigna. Habíamos hecho un dictado, quien tiene lugar que trace línea 
corta. (La docente escribe la consigna en el pizarrón.: “Completá los 
espacios en blanco en el siguiente diálogo eligiendo el adjetivo 
correspondiente de la siguiente lista”. Luego escribe una lista de adjetivos 
en el pizarrón: tranquilo — pacífico — divertida — ruidosa — aburrido — 
estrepitosa). 


D: ¿Qué es diálogo? 


A: Una conversación entre dos personas o más. 


D: Bien. Es una tarea cortita pero tienen que copiar bastante, así que no 
perdamos tiempo. Presten atención al número. ¡Ojo! No vayan a copiar 
tranquila en lugar de tranquilo. 


A: ¡Cuántas palabras que faltaban para completar! 


D: Seis palabritas. 


09:45 hs. 


A: ¿Se? 


D: ¿Sí? 


A: ¿Se pueden usar las mismas palabras? 


D: No, cada una se puede usar una sola vez. Muy buena pregunta. 


A: Se, ¿la copiamos en la misma letra que vos? (Está en imprenta 
minúscula). 


D: Sí. 


A: Ay, yo la copié en otra letra. 


D: Bueno, no importa. 


A: ¿No podría ser pacífico y ruidosa? 


D: Justamente es lo contrario pacífico y ruidosa. 


A: Se, ¿lo puedo hacer con lápiz o es con tinta? 


D: Como quieras, mejor lo hacés con lápiz y si te equivocás lo podés 
arreglar. 


A: Se, si me fijo en la cara del hombre está enojado, entonces lo que está 
diciendo no es agradable. 


D: Muy bien, Iván, repetilo en voz alta. (Sin esperar que el alumno lo 
repita). Además de en la oración me puedo fijar en el dibujo. (Camina entre 
los bancos). Mauro, no te trajiste cuellito hoy, ¿cómo estás de la garganta? y 
encima tenés el pelo mojado. 


A (Mauro) No, es gel. 


D: Ah, parecía mojado hoy a la mañana. ¿Están copiando o ya terminaron? 


A: (Varios a coro) Estamos copiando. 


A: Me faltan dos. 


A: (Otro) Ya está. 


D: ¿Subrayaste Cristian? (Continúa caminando entre los bancos mirando 
los cuadernos de los alumnos). 


A: Se, otra cosa, se está tapando las orejas. (Se refiere a la viñeta de la 
fotocopia). 


D: ¡Ah! Tenemos otra ayuda más. 


A: Yo también lo vi. 


A: Seño, ¿ahí están todos ordenados por cómo tienen que estar? 


D: No, están mezclados los adjetivos, sino sería muy fácil. (Una alumna se 
para con su fotocopia en la mano y se la muestra a la docente). Y... mirá, son 
seis y pusiste cinco. Fijate cuál falta. 


A: Seño, ya terminé. 


D: Listo, pegá la fotocopia. Julieta, levantá ese papelito y tiralo en el tacho. 
(Dirigiéndose a un alumno que parece atrasado con la resolución de la 
tarea). Te quedan varias para pensar, te quedan varias todavía. 


A: Yo terminé. 


D: El que terminó lo pega, que vamos a ir leyéndolo en voz alta. 


A: Seño, ¿puedo leerlo yo? 


D: (Dirigiéndose a Matías que está resolviendo aún la tarea). Matías, 
aburrido lo podes usar una sola vez. 


D: (Dirigiéndose a otro alumno). No tenemos esa palabra, así que me parece 
que hay algo para corregir. 


D: (Vuelve sobre Matías). Matías, ¿esta palabra estaba en la lista de las que 
podías usar? 


D: Fijate que “campo” no está en la lista de palabras que podés usar. ¿Listo 
chicos? (Está parada al lado del banco de Matías). ¿Qué pasa si terminamos 
la fotocopia y hay una palabra que no me sirve? Hay algo que corregir. 


10:15 hs. 


D: ¿Qué hace el que termina? 


A: Pega la fotocopia. 


A (otro): Seño, ¿se puede pintar? 


D: Primero vamos a corregirlo y después si queda tiempo lo pintan, por 
ahora no. ¿Leemos el primer globito, Mauro? (Sin esperar a que Mauro 
lea). Leamos el segundo globo que es el más complicado, me parece. 
Santiago lo va a leer. (Mauro sigue parado esperando a leer. Santiago se 
para y lee). ¿Alguien puso otro en lugar de “tranquilo”? 


A: (A coro) No. 


D: Seguimos con el tercer globo. ¿Quién va a leer? (Los alumnos levantan 
las manos). A ver, alguien que no haya hablado todavía. Victoria. Fuerte, 
Vicky. Bajate el cuello. (La alumna se para y lee). 


¿Alguien puso lo mismo que Vicky? 


A: (Varios a coro) Yo, yo. 


D: A ver, Iván lee lo que sigue. (Iván lee). 


¿Están escuchando allá? ¿Alguien puso otra cosa acá? Si la ciudad es divertida 
¿qué harán en el campo para divertirse? 


A: Darle de comer a los pollitos. 


A: (Otro) Montar un caballo. 


A: (Otro) Recolectar frutos. 


D: Escuchamos, escuchamos. (Suena el timbre del recreo). 


Antes de salir guarden el cuaderno que en la otra hora vamos a trabajar con 
Matemática. 


REGISTRO ETNOGRÁFICO DE OBSERVACIÓN DE CLASE: ¡A leer! 


(extracto) 


Escuela: Primaria estatal Miguel Hidalgo (*) 


Localidad: Los Capulines (*) 


Municipio: San Felipe del Progreso, Estado de México. 


Maestro: Luis (*) 


Grado: Primero. 


Observadora: María Bertely 


(*) Se omite el nombre real de la escuela, la localidad y el maestro para asegurar 
la confidencialidad de la información. 


10:15 — 10:30 hs. 


(...) El maestro escribe algunas oraciones en el pizarrón y solicita a quienes 
“quieran” que pasen a leer. Se forma una fila de niños y otra de niñas. El ruido 
del salón se incrementa. 


El maestro recorre las hileras de bancas y dice a quienes se encuentran en sus 
lugares e indistintamente: “Sacá tu libro, sacá tu libro, sacá tu libro rapidito; 
todos los que traen libro, ¡a leer!” 


El maestro organiza en equipos a los niños que ocupan cada una de las bancas. 
Esto sucede a la par de diversas actividades realizadas por los niños o de 


incidentes como el de que a una niña se le caen algunas hojas. 


El maestro está en varias cosas a la vez: atiende la lectura de los niños o niñas en 
el pizarrón, organiza la lectura en equipos y hace observaciones como “¿Esas 
hojas de quién son?” (refiriéndose a las que se cayeron). 


Se escucha mayor intercambio verbal o “ruido”. Se trata de la lectura individual, 
general y en equipos, que se realiza en voz alta. 


Para el caso de los equipos, cada uno lee en diferentes momentos de la lectura. 


El maestro pide a Isabel que se cambie a la mesa de enfrente, para que comparta 
la lectura con sus compañeras. Isabel no responde a su solicitud, se queda en su 
lugar bajando la cabeza en actitud de recato, y el maestro no insiste 


El ruido provocado por la lectura sigue. Algunos leen en voz baja, otros en voz 
alta. Una niña tapa su cabeza y cuaderno con el rebozo para leer 


La lectura elegida por cada grupo no es la misma; cada equipo o alumno elige 
qué leer 


Descripción de la lectura por filas y mesabancos (en adelante, m): 


10:30 — 10:45 horas 


Fila 1: 


(m1) Dos niños: Tomás y su compañero leen la lección de “La fiesta”. 


(m2) Tres niñas: una lee mientras las otras la observan y escuchan. 


(m3) Dos niños: leen la lección titulada “Ema”. 


Fila 2: 


(m1) Dos niñas: leen tapándose ambas con un rebozo. 


(m2) Dos niños y una niña: un niño lee mientras los otros lo observan y 
escuchan. 


(m3) Dos niños y una niña en medio: ella lee mientras los niños la observan y 
escuchan. 


(m4) Dos niños: miran el libro por encima, no leen, y platican con un compañero 
que se encuentra atrás. 


(m5) Una niña y un niño: él regresa a la lectura del libro; se trata de la lección 
sobre “Ne”. Ella observa y escucha. 


(m6) Dos niños: uno lee mientras el otro lo observa, escucha y juega con un 
lápiz. 


Fila 3: 


(m1) Un niño y una niña: Ella lee recostada sobre el libro, en voz alta y en forma 
individual, y ocasionalmente platica con su compañera de atrás. 


(m.2) Dos niñas: conversan entre sí y con su compañera de adelante. 


(m3) Tres niños: leen la lección “Ne”. 


(m4) Dos niños y una niña: ellos leen del libro la lección de “Ese oso”, ella está 
distraída, como ausente. Los niños pasan a la lectura de la lección “Lili y Tito”. 
Hojean el libro y cambian nuevamente de lección. 


Fila 4: 


(m1) Dos niñas: no leen. Una de ellas se hinca frente a su mesabanco y abraza su 
rebozo, hecho bola, sobre su pecho. 


(m2) Tres niñas: leen de modo independiente la lección “Ema ama”. Una de ellas 
tapa su libro acostándose sobre él de tal forma que la niña que está atrás (Isabel) 
no vea. 


(m3) Dos niñas: Isabel está distraída y como ausente. Su compañera, en tanto 
“oyente”, realiza su propia actividad e intenta copiar algunas de las letras del 
cuaderno de Isabel. 


Esta niña, a la vez que intenta copiar, simula leer movimiento sutilmente los 


labios. 


Los niños, al realizar este ejercicio de lectura, hacen cosas diversas en torno al 
libro. Algunos lo hojean, otros lo ignoran mientras platican, otros lo observan y, 
en ciertos casos aun en el .mismo mesabanco o equipo, los integrantes están en 
otra cosa, como jugando o distraídos. La mayoría de los miembros del grupo, sin 
embargo, parece estar trabajando en una tarea común. 


El grupo continúa trabajando con el libro. Casi todos cambian de lección y 
parecen saber hasta dónde pueden llegar o lo que han visto con el maestro 
(parece ser la afirmación del fonema “D”). Así, algunos están en la “D”, otros en 
la “N” y otros en los ejercicios del principio del libro. 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: “EL 9” 


Nivel de escolaridad: Educación Primaria 
Clase observada en: 1* año 
Lugar: Lomas de Zamora, provincia de Buenos Aires, Argentina 


Tema que se observará: El número 9. 


Datos de contexto: 


La escuela donde se llevó a cabo la observación de la clase es una escuela 


privada que cuenta con los niveles Inicial y Primaria. Está ubicada en la periferia 
de la localidad en una zona que cuenta con asfalto. Concurre una población de 
niños/as proveniente del barrio con ingresos promedio de clase baja y media- 
baja. 


El aula es pequeña. Una de sus paredes da a la calle, con dos ventanas (por 
donde entra el ruido de los coches y la música de un negocio de la vereda de 
enfrente) y otra limita con el patio de la escuela, espacio donde se desarrolla en 
forma continua el recreo de los distintos ciclos. Esto provoca un constante ruido, 
que parece estar en el interior del aula también. Son unos veinte alumnos/as 
aproximadamente en el aula, pero se trata de un día con lluvia copiosa, razón por 
la cual la asistencia está algo disminuida. 


El mobiliario está compuesto por mesitas individuales móviles que se notan algo 
deterioradas y que están dispuestas en fila. 


Ingresamos al aula (somos tres observadores/as) con la clase ya iniciada. 


15:05 hs. 


(Los alumnos están parados con las manos levantadas en distintos lugares del 
aula como armando grupos). 


Docente (D): Un pajarito me contó que tres señoritas van a ser alumnas 
como cuando estaban en primer año. (Nos ubicamos) Continuamos: Las 
nueve manos. Nueve. Tienen que ser nueve. Si se pasa de nueve no puede 
ser. Contá bien, fijate, contá, Luis ¿A ver Luis, acá, acá? 


Alumno (A): Seño, Luis tiene que salir porque sobra. 


D: Si te dicen que salís, salí, si no va a haber de más. (La docente se dirige a 
otro grupo). ¿Dónde hay más, Nahuel? ¿A ver? Contá. 


A: (Contando) 1, 2,....... 9 


D: ¡Muy bien! Acá llegaron a nueve. ¿Qué tuvieron que hacer para llegar a 
nueve? 


A: Una mano. 


D: Una mano ¿qué? 


A: El sacó una mano. 


D: Perfecto. Tenían que acordarse que uno sólo contaba y que cuando 
pasaban de nueve se iban para otro equipo. ¿Luis? ¿Por qué no te pusiste en 
algún grupo? Desarman el grupo. (Palmotea). Ahora nueve cabezas. 


A: Hum... ¡Uh! 


D: Solamente nueve. 


A: (Un grupo) Faltan tres. 


A (otro): Vengan ustedes. 


A (otro): No, Luis, vos andá para aquél. 


D: (Va hacia otro grupo. Los chicos están contando y viendo qué cantidad 
sobra o falta). ¿Listo? ¿Dónde llegaron a nueve? A ver allá, Luis. ¡Luis! Si te 
dicen que salgas, salí. 


A: Ya está. Nueve cabezotas. 


D: Cuenten. ¿A ver? No pierdan tiempo. Aquí hay nueve. (Señala a un 
grupo). ¿Dónde hay nueve? Cuenten. Yo veo muchas cabezas. (Se acerca a 
otro grupo). Este grupo ganó, se organizó. 


D: Último pedido: quiero nueve zapatillas. 


A: ¡Ay! Yo no sé cómo pararme. 


A (otro): Yo pongo dos. 


D: A ver: 1, 2, 3,...6 y yo dije 9. Pablo va a contar. 


A: ¡Uh! Hay 8. ¡Vení, Brenda! ¡Nueve, seño! 


D: A ver ahí, ¿quién cuenta? 


A: ¡Seño 9! (Un grupo). 


A: ¡Seño 9! (Otro grupo). 


D: ¡Perfecto! Dos equipos ganaron. ¡Muy bien! Tienen que escuchar y respetar. 
Y Luis, ¿otra vez no estás en ningún lado?, ¿no te gustan tus zapatillas? 


A: Seño, acá hay nueve zapatillas todas blancas. 


D: Bueno, entonces es un nueve blanco. 


A: Hicimos dos grupos de nueve (cuenta 9, 10, 11...18). 


D: Epa, no te pases. 


A: ¿Luis, no ves que hay once?, sacalas 


D: Basta de desorden. 1, 2,...3 (Está en el frente, cierra los ojos, levanta la 
mano y muestra los dedos a medida que cuenta). Todos se sientan en sus 
lugares. ¿Qué aprendimos hoy? 


A: (Contestan todos juntos). ¡El 9! 


D: Miren cómo lo vamos a escribir. (Se pone de frente al pizarrón y a 
medida que habla realiza la acción de dibujar en el aire el número 9). Mano 
derecha arriba, círculo, arriba y bajo. (Los alumnos realizan este 
movimiento tres veces siguiendo a la docente). Ahora ustedes solos. (Lo 
hacen tres veces) ¡Muy bien! Ahora vamos al cuaderno. 


15:25 hs. 


A: ¿Ponemos la fecha? 


D: La fecha ya la pusimos cuando trabajamos Lengua. El que tiene lugar 
traza línea, el que no, da vuelta la hoja. 


A: Seño, no tengo lugar. 


D: Vos no traces línea. 


A: Seño, ¿me alcanza el lugar? 


D: No, da vuelta la hoja. 


A: Se... me falta el lápiz. 


D: Fijate, tiene que estar ahí. 


A: Señorita. 


D: ¿Qué? 


A: Una escarapela. 


D: ¿Quién trajo una escarapela? (La deja sobre el escritorio porque no 
encuentra al dueño). No copien todavía. (Escribe en el pizarrón el título: EL 
9). 


A: ¿Subrayamos? 


D: Dije que no copien todavía porque quiero revisar si trazaron la línea. A 
ver... Fui al colegio y traje una bolsa llena de bolitas. (Dibuja en el pizarrón 
una bolsa con 8 bolitas verdes). Juego en el recreo y gano “1”. (Hace una 
flecha hacia la derecha y dibuja una bolita roja; abajo escribe: 8 + 1). 
Contamos. (Los alumnos y la docente cuentan juntos y ella dibuja una bolsa 


con 9 bolitas). 


D: Ahora dejo un renglón vacío, copio el título y dibujo 9 elementos. 
Primero quiero ver la línea trazada. (Recorre los pasillos mirando los 
cuadernos). 


A: ¿Abajo de ese dibujo? 


D: Sí, abajo. Después que terminan vienen a que yo les haga el 9 bien 
grande. (Se acerca a otro alumno). Da vuelta la hoja. (Continúa 
recorriendo, mirando los cuadernos). Hasta ahí todo bien. (Se dirige a un 
nene). Ya vengo, voy a buscar mi bolso. (Sale del aula). 


A: ¿Por qué se fue la seño? 


A: (Otro) Ya viene, fue a buscar el bolso. Lo deja en la dirección para que 
no le roben las cosas. 


D: (Vuelve y pasa por los bancos). Acá poné el título. Dibujá los 9 elementos. 
(Algunos alumnos se levantan a sacar punta a sus lápices). 


A: Seño ¿dónde lo escribo? 


D: (Le indica con la mano en el cuaderno y va hacia el escritorio; algunos 
alumnos comienzan a acercarse al escritorio a mostrar la tarea y la docente 


les dibuja el 9; cuando termina con ellos comienza a caminar y a medida 
que pasa por los bancos les va dibujando el número). Dibujá primero las 
ocho bolitas. Dale. Dale, Lucas, mirá que tengo que borrar. ¿Dónde está 
Luis? (Se dirige a Luis). Mirá cómo se te arruina el cuaderno, se está 
soltando una hoja. ¿Por qué no lo cuidás? Acuérdense de escribirle el 
nombre “nueve” en imprenta o cursiva al lado del “9” que yo les dibujé. ¿Y, 
Braian? ¿Dónde están las bolitas que tenías y que ganaste? ¡Muy bien, 
Lucas! ¡Muy bien! Mostrales cómo trabajaste. 


A: (Lucas está de pie en un pasillo y muestra su cuaderno a los otros 
alumnos). 


D: (Refiriéndose a la tarea de Lucas). Letra chica y usó colores. Muy bien, 
estás creciendo, estás aprendiendo. 


A: (Un alumno y una alumna juegan con una mochila). Dame. Mía. Agarrá 
fuerte. 


D: Vení, Roberto. (Le mira el cuaderno). 8 ¿y qué viene después? Fijate allá 
(Señala el pizarrón). 


A: (Es Roberto) 9. 


D: ¡Muy bien, Braian! ¡Muy bien, te felicito! Braian también está 
mejorando. (Braian muestra su cuaderno). 


A: (Otro) (Le acerca el cuaderno a la docente). Mirá, seño. 


D: Muy bien, si vos seguís así, vas a llevar una hermosa nota. ¿Ahí adelante 
terminaron? ¿Dalma, Agustina, Tamara? 


A: ¡SÍ! 


D: Los que terminaron trazan línea y descansan. Muy bien, Erick, muy 
bien, estás saliendo adelante. 


A: Hice 9. 


D: 9 ¿qué? 


A: Árboles. 


A: Se, ¿lo pinto? 


D: Sí, pintalo. Bueno, bien. Cierren los cuadernos, saquen sus golosinas y 
vamos al recreo caminando, caminando. (Mientras los que terminaron van 
saliendo, da indicaciones a los que aún no terminaron). Dale, Luis, que no te 
voy a esperar todo el día. 


15:45 hs. 


D: Salgan al recreo, después seguimos. 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: 


“POSICIONES DE LAS RECTAS” 


Nivel de escolaridad: Educación Primaria 
Clase observada en: 4” año 
Lugar: Lomas de Zamora, provincia de Buenos Aires, Argentina 


Tema que se observará: Posiciones de las rectas. 


Datos de contexto: 


Es una escuela privada del radio céntrico de Lomas de Zamora. Cuenta con los 
niveles Inicial, Primario y Secundario. 


El aula tiene tres filas de bancos en las que se disponen unos treinta alumnos/as 


aproximadamente. Una pared está cubierta por el pizarrón, en otra hay grandes 
ventanas y en las dos restantes se observan láminas impresas (del tipo de las que 
vienen con las revistas destinadas a docentes). Es un ambiente muy iluminado. 
La docente fue informada con tres días de antelación que dos observadores/as 
(estudiantes de una universidad) vendrían a su clase y realizarían un registro 


textual de la misma. 


El día acordado la docente recibe a los/as observadores/as, les muestra su carpeta 
didáctica y particularmente la planificación de la clase que será observada. En la 
misma puede leerse como contenido: “Las rectas y sus posiciones”. La docente 
aclara que se trata de un tema nuevo para ese grado aunque sabe que los/as 
alumnos/as lo han visto por arriba en años anteriores. 


9.25 hs. 


(En el pizarrón está dibujado el plano del barrio de la escuela). 


Docente (D): Lo que vamos a usar es el plano que les dibujé del barrio de la 
escuela. ¡Tirá ese chupetín, Mauro! (Un alumno se para y tira su chupetín 
en el cesto). ¿Listo? Útiles de geometría. Vamos a utilizar líneas. Vamos 
hacer de cuenta que volamos con un jet sobre la escuela. Supongan que ese 
avión sale de la estación y toma por la calle de la escuela, entonces nosotros 
vamos a trazar el recorrido. ¿Quién se anima a hacerlo en el pizarrón? 


Alumno (A) (A coro): Yo, yo, yo. (Pasa un alumno al pizarrón). 


D: ¿Vamos a ver cómo lo hace? Atención. Para pensar, ¿dónde está la 
estación?, ¿dónde está la escuela? 


A: (El que está en el pizarrón) Alem, está ahí, así que acá está la estación y 
acá la escuela. (Señala en el plano). 


D: ¿Qué vas a usar para trazar el recorrido del avión? 


A: Esto. (El alumno toma la escuadra). 


D: Señalá en el pizarrón. Ubicate en la estación, ¿cuál es la calle de la 
escuela? Salí de la estación y seguí hasta donde finaliza la calle y se corta. 
Señalá la calle de la escuela. Podés ir por el medio porque es mano única (El 
alumno trabaja en el pizarrón). ¿Cómo lo puedo indicar? 


A: Con una flecha. 


D: Muy bien. Vamos, marcalo. (El alumno va marcando en el plano 
dibujado en el pizarrón). Para hacer ese recorrido, ¿qué hizo? (Pregunta a 
todo el grupo). 


A: Una línea. 


D: Sí, una línea... ¿pero qué tipo de línea? 


A: Una recta. 


A: (Otro) Una sucesión de puntos. 


D: ¿Y qué es una sucesión de puntos? Mirá, yo hago una sucesión de puntos. 
(Dibuja en el pizarrón una sucesión de puntos con forma de círculo). Pero 
no hice una recta. ¿Qué condición tienen que tener? 


A: Tienen que estar derechitos. 


D: ¿Vos querés decir “alineados”? ¿Qué quiere decir sucesión? 


A: Que están uno al lado de otro. 


D: ¿Qué forma esa sucesión? 


A: Una recta. 


D: ¿Y qué condición tiene esa sucesión de puntos cuando la denominamos 
“recta”? 


A: Tiene principio y no tiene fin. 


D: No, no. Piensen. Estamos hablando de las rectas no de las semirrectas. 


A: No tiene principio ni fin. 


D: Ahora sí. ¿Y Maxi, qué dibujó para trazar el recorrido del avión desde la 
estación hasta la escuela? 


A: Una semirrecta. 


D: ¿Cómo saben que tiene principio? 


A: Porque nace desde la vía. 


D: Entonces... ¿Qué es? 


A: Una semirrecta. 


D: ¿Qué sentido tiene? ¿Qué posición tiene? ¿Se acuerdan? Una recta puede 
tener distintos sentidos. Camila, ¿qué posición tiene? Julieta, ¿qué posición 
tiene? 


A: Horizontal. 


D: Muy bien. ¿Quién puede trazar una semirrecta que tenga otra posición? 
(Pasa una alumna al pizarrón). Hacé que el avión vaya por otro lado. ¿Qué 
otras posiciones puedo hacer? 


A: Oblicua y vertical. 


D: Usá otro color para trazarla. ¿Qué posición va a usar? (La alumna está 
marcando sobre el plano). 


A: Vertical. 


D: Muy bien. ¿Pero qué le falta? 


A: (A coro) La flecha. 


D: Yo quiero trazar otro recorrido con ese avión por una calle que no cruce 
Boedo. ¿Escucharon bien la consigna? (La repite). Pasá, Gonza. La 
consigna es que no cruce Boedo. 


A: Bueno. (Pasa y apoya la escuadra sobre el plano dibujado en el 
pizarrón). 


D: Te conviene usar el otro cateto de la escuadra. 


A: ¿Cateto? (Se ríe). 


D: Si, ya vimos que se llamaba cateto y todavía se siguen riendo. (El alumno 
traza sobre el plano). 


D: ¿Hizo una semirrecta para marcar el recorrido del avión? 


D: ¿Por qué? 


A: Porque tiene principio y fin. 


D: ¿Qué es? 


A: Un segmento. 


D: ¿Alguien sabe cómo se llaman estas líneas que son como las vías del tren? 


A: Creo que paralelas. 


D: Muy bien, Mauro. Esas líneas que no se unen ni se cortan se llaman 
paralelas. 


D: ¿Qué le ponemos a una recta? 


A: Letras. 


A: Letras mayúsculas. (La docente pone mayúsculas a las líneas que 
trazaron los alumnos sobre el plano). 


D: A ver, lo hizo bien Gonzalo, pero fíjense que si yo continúo esta línea, 
¿qué pasó? (La docente está marcando una pequeña desviación que 
evidencia el trazado que hizo el alumno). 


A: Se cortan. 


D: Hay que tener mucho cuidado. Más adelante les voy a enseñar cómo se 
hacen bien las paralelas porque si se tocan se llaman de otra manera. A ver, 
¿cómo será M con respecto a Q? (La docente se refiera a dos trazas que se 
cortan). ¿Alguien sabe cómo se llaman las rectas que se cortan? 


A: Incidentes. 


9.50 hs. 


D: Bueno, acá tengo una fotocopia con el plano de la escuela. Ustedes tiene 
que sacar la carpeta y poner de título: “Un viaje en avión”. 


A: ¿Ponemos el día para pegarla? 


D: Yo no dije que la peguen. Lean la consigna que está en la fotocopia. 


A: (En voz alta) “a) "Traza el recorrido del avión desde la estación hasta la 
escuela; b) Ponle un nombre, dí qué tipo de línea es y su nombre según la 
posición que tiene; c) Traza el recorrido desde la estación hasta la escuela 
sin pasar por la calle Boedo; d) Ponle un nombre, dí qué tipo de línea es y su 
posición respecto a la anterior. 


D: Póngale el nombre a la fotocopia por si se les pierde. ¿Cómo dibujamos 
el recorrido del avión? Si lo hacen inclinado se va a tocar en algún punto. 


D: Al poner el día, ¿qué hay que hacer? 


A: La banderita. 


D: ¿Por qué? 


A: Es la semana de Mayo. 


(Los alumnos comienzan a trabajar con la fotocopia). 


10.20 hs. 


D: ¿Listo? Vamos, que tengo otro planito. Les fotocopie un plano de la 
ciudad de Buenos aires, pero no de ahora, de 1810, para que vean cómo 
eran las calles. 


A: ¿Y cómo sabían en 1810 cómo eran las calles si no había satélites? 


D: (Mira al alumno que hace la pregunta). A ver con qué colores trabajan 
que después no se nota nada en el plano. Usen rojo y azul como dice en la 
consigna. ¿En qué semana estamos? 


A: En la semana de Mayo. 


D: Muy bien, Lucho. El que no tiene rojo y tiene naranja, tache rojo y 
ponga naranja. Si usan celeste se nota también, pero tachen de la fotocopia 
donde dice azul. Fernando, tirá todos los papeles al tacho y pegá la 
fotocopia. Sentate bien. ¿Listo? 


A: No entiendo qué hay que hacer en la dos. 


D: A ver leé. (Le explica la consigna, diciéndole que es igual a la anterior 
sólo que con otro plano y aclara para toda la clase). A ver, escuchen. Miren 


qué se va a formar acá. ¿Vamos a decir que ésta y ésta son rectas 
perpendiculares? 


A: Las que cuando se cortan forman cuatro partes iguales. 


A: ¿Ángulos? 


D: Por ahora partes, porque ángulos no lo vimos todavía. Pero si acá 
hubiera una calle que es diagonal, ¿qué va a pasar? 


A: Se van a cortar. 


D: Sí, más vale que se van a cortar, pero los sectores, ¿son iguales? 


A: No, porque son oblicuos. 


D: ¿Oblicuos? 


A: (El mismo que hace la pregunta de los satélites). Cuatro ángulos, dos agudos 
y dos obtusos. 


D: Dijimos que por ahora las íbamos a llamar “partes”, no ángulos. 


A (otro): Cuatro partes que no son iguales. 


D: ¡Muy bien! Bueno entonces no serían perpendiculares. Ahora van a 
pintar con distintos colores. A pegar todo antes que se pierda. Subrayá el 
título, poné la fecha. (Se dirige al alumno que hizo la pregunta sobre los 
satélites que en ese momento no está haciendo nada). Bueno, seguimos 
después. Pueden salir al recreo. 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: 


“EL INTERIOR DE LA TIERRA” 


Nivel de escolaridad: Educación Secundaria 
Clase observada en: 1% año de Secundaria Básica. 
Lugar: Banfield, provincia de Buenos Aires, Argentina 


Contenido de enseñanza: El interior de la tierra. 


Datos de contexto: 


La escuela donde se llevó a cabo la observación de la clase es una escuela 
secundaria a la cual concurre una población de zona urbana céntrica. 


El aula es suficientemente amplia, luminosa y tiene mesitas individuales 


móviles, dispuestas en fila, donde se sientan los/as alumnos/as. 


Al ingresar se observa que los/as alumnos/as están conversando entre ellos/as y 
algunos/as con la docente. Se trata de un grupo de aproximadamente veinte 
alumnos/as de los cuales un poco más de la mitad son mujeres. El clima de la 
clase es distendido y tranquilo. 


La docente se dispone a comenzar la clase ante la presencia de la Directora del 
establecimiento y tres estudiantes universitarios/as que la observarán. Una 
semana atrás la docente fue informada que se le observaría y registraría su 
próxima clase, ante lo cual no manifestó objeciones. Sin embargo, exclamó: 
“Qué nervios que me observen, voy a preparar una linda clase, espero que los 
chicos se porten bien”. 


Es una profesora de unos 30 años aproximadamente que viste pollera, blusa y 
una casaca por encima y calza zapatos sin taco. Hace entrega del temario en el 
que consta: 


- Unidad N* 4: La Tierra y el Universo 


- Tema del día: El interior de la tierra 


- Carácter de la clase: Desarrollo de tema nuevo 


- Actividad: experiencia 


11.10 hs. 


Docente del Área de Cs. Naturales (D): Bueno, chicos. (Alza un poco la voz 


para que la escuchen porque los alumnos están hablando entre ellos). ¿Les 
parece que empecemos la clase de hoy? ¿Vieron que hay visitas? La 
Directora y tres estudiantes de la Universidad de Lomas nos van a 
acompañar durante esta hora. Bueno. (Estira la “o”) ¡Vamos! ¡Vamos, que 
hay mucho por hacer hoy! A ver... (Los alumnos ya están escuchándola 
aunque persisten algunos murmullos). Si yo les digo la palabra “científico”, 
¿a qué palabra asocian ustedes esa? Digan lo primero que se les ocurra. 


A (alumno): Un loco. 


A: (Otro) Un señor que trabaja en un laboratorio con un guardapolvos 
blanco pero que no es una maestra. (Risas) 


D: ¿Lo van a hacer en serio o quieren que les dicte yo la definición? 
Pregunté por un científico. ¿Qué me dicen? 


A: Investigador. 


A: (Otro) Alguien que hace ciencia. 


D: Ahí está, investigador que hace ciencia. Bueno, esa idea me gusta. 
Bueno... pensemos ahora cómo hace ciencia un investigador que se ocupa 
de las cuestiones de la naturaleza. La naturaleza existe desde siempre, 
bueno, para los creyentes, la naturaleza existe porque Dios la creó. No nos 
metamos ahora con eso. 


A: Darwin es Dios. 


D: Paramos con las bromas. No nos importa qué o quién originó la 
naturaleza, si Dios, si un ser supremo, si la energía, si un ente o si se trata de 
evolución. Cada uno puede creer en lo que quiera. Lo que hoy nos importa 
es cómo sabemos cómo es esa naturaleza. Si la naturaleza es lo que es, si está 
así desde hace muchísimo tiempo y si sólo se modifica por la acción 
irresponsable del hombre. ¿Cómo sabemos cómo es esa naturaleza? ¿Qué 
les parece? 


A: ¡Que Darwin es Dios! 


D: Basta Matías, ¿querés llamar la atención hoy? 


A: ¿Qué preguntó, profe? 


D: ¿Que cómo sabemos cómo es esa naturaleza? 


A: A través de la observación. (Dice ob-ser-va-ción, resaltando la separación 
en sílabas). 


D: ¿Y si fuéramos científicos? 


A: Investigamos. 


11.20 hs. 


D: Claro. Bueno, entonces hoy vamos a hacer como si fuéramos científicos 
para investigar el interior de la Tierra. Vamos a trabajar en grupos, así que 
júntense, no más de cinco por grupo. (Ayuda a ubicar los grupos de a cuatro 
o cinco alumnos en cada equipo y finalmente quedan cuatro grupos). 
Vamos... no arrastren las mesas y ubíquense pronto. Vamos a trabajar y 
tenemos que escribir así que saquen sus carpetas y no pongan título. La 
consigna va a ser “prohibido abrir las cajas”. Esto es un juego y como juego 
hay que respetar las reglas. (Escribe la consigna en el pizarrón y luego 
reparte a cada grupo una caja cerrada). 


A: ¿Y qué hay en las cajas? (Se escuchan murmullos del resto mientras 
“sacuden” las cajas). 


D: Bueno, si la consigna es “prohibido abrir las cajas”, por algo será. 


A: Profe, ahora no va a hacerse la maga, ¿no? 


D: Ustedes en cada grupo tienen una caja. Van a tener que descubrir qué 
hay en las cajas sin abrirlas. Van a tener que descubrir qué objeto puede 
que se encuentre en el interior de las cajas. Para eso, no podrán utilizar el 
sentido de la vista porque no los van a ver, pero pueden descubrir ese 
objeto. (Anota en el pizarrón: “¿Objeto?”). Descubran ese objeto por su 
tamaño, su sonido material, su forma, su peso. 


A: (Varios hablan a la vez, mientras sacuden la caja y gritan anticipando el 
objeto que creen que hay dentro de la caja). Una piedra. Una bolita. Una 
lapicera. Un mp3. Un elefante. (Risas). 


D: Esperen que yo voy a orientarlos sobre cómo hay que hacer el trabajo. 
Comiencen a descubrir el objeto de cada caja, pero antes, en cada grupo 
debe haber un alumno que registre los pasos que están siguiendo y que 
anote la conclusión a la que arriban. ¿Entendieron? No vale hacer trampa. 
Se trata de descubrir, des-cu-brir. (Se escucha un murmullo generalizado 
producto del trabajo grupal). 


A: Profe, yo no sé cuánto pesa una caja. 


A: Profe, nosotros ya tenemos uno. Dale, decile si está bien. (Comentan 
algunos alumnos al interior de un grupo). 


D: El equipo de Alan, ¿ya descubrió el objeto? (Los grupos discuten con las 
cajas en las manos. Hay un alumno que registra en cada grupo. Nombra a 
todos los grupos). No me digan qué es, ¿saben lo que es? (Se acerca a cada 
mesa y va dirigiendo la discusión para que no se dispersen, mientras tanto 
los alumnos siguen sus indicaciones respecto a considerar el peso, el sonido, 
la forma). 


A: Profe, pueden ser varias cosas. 


D: Si no se dan cuenta qué es le pedimos ayuda a la Directora que hoy vino 
a observarnos. Tienen que anotar. (Solicita en cada grupo que empiecen a 
anotar las conclusiones. Los alumnos registran en sus carpetas los “pasos” 


que han seguido para identificar el objeto ayudándose con las anotaciones 
que tiene el alumno que registró). 


11.45 hs. 


D: Se acabó. Mientras terminan, vayan escuchando a los otros grupos. 
Bueno, a ver qué grupo empieza. ¿El de Alan? Cuenten los pasos que 
realizaron. 


A: (Parece ser Alan) Primero movimos la caja en todas direcciones para ver 
cómo chocaba lo que estaba adentro contra los bordes de la caja. Ahí nos 
dimos cuenta que rodaba, así que empezamos a tirar todo lo que podía 
rodar. Nos quedamos entre que podía ser una piedra redonda, una bolita de 
esas que usamos para jugar o una naftalina. Caro dijo que podíamos oler la 
caja para ver si tenía olor a naftalina. Entonces la olimos pero no tenía olor. 
Después movimos la caja despacito así. (Muestra el movimiento) Y como no 
se quedaba trabada, nos dimos cuenta que era una bolita. 


D: Muy bien, ahora el otro grupo. 


A: A nosotros nos parece que adentro hay un clip. (No dice más nada y hace 
silencio). 


D: Bueno, ¿pero cómo llegaron a pensar eso? Digo, ¿cómo descubrieron que 
era un clip? 


A: Porque lo movimos. 


D: ¿Y qué anotaron? 


A: Eso. 


D: A ver, leelo. 


A: Conclusión: nos parece que hay un clip. (Risas). 


D: Pero tenían que registrar los pasos, no sólo la conclusión. A ver otro 
grupo. 


A: Pesamos la caja y pensamos que era papel. 


(9) 


A: Profe ¿podemos abrir la caja? 


D: Esperen, voy abrir la puerta, falta el aire. 


A: ¿Abro la ventana? 


D: No. Carlos está con fiebre, se va hacer corriente. 


A: ¡Uh! Carlos, siempre tenés fiebre vos. 


12.00 hs. 


D: Bueno, lo que estuvieron haciendo es lo que hacen los científicos. Los 
científicos investigan exactamente así como lo hicieron ustedes, usando el 
método científico. Ustedes ésto ya lo vieron. Método científico, ¿lo 
recuerdan? Primero se observa. Ustedes ya saben qué es la observación y los 
tipos de observación. ¿Cómo es la observación? 


A: Indirecta. 


D: A ver, Santiago... Vos decís “indirecta”. ¿Recordás que la observación 
puede ser “directa” o indirecta”, verdad? ¿Por qué razones te parece que en 
este caso estamos ante un caso de observación indirecta? 


A: (Otro) Es directa, gil. 


D: Por favor, sean respetuosos y dejen pensar a Santiago. Si alguien se 
equivoca necesita pensar en el error, si lo hubiera, para construir una idea 
que no esté errada. Dale, Santiago. ¿Indirecta por...? 


A: No, me equivoqué, es directa. 


D: Vamos, Santiago, ¡no te dejes convencer tan fácilmente con lo que te 
dicen tus compañeros! 


A: Yo creo... yo creía que era indirecta porque a lo que está dentro de la 
caja no lo vemos. 


D: ¿Y cuál es el objeto de tu observación? ¿Qué es lo que estás observando? 
¿El objeto que está dentro de la caja o también la caja? 


A: La cosa de adentro no... la caja sí. 


D: Ahora imaginá a los científicos. Suponé dos grupos de investigadores. 
Unos están observando algo en un laboratorio. Ven cosas que ocurren pero 
aún no hay descubierto nada nuevo. Hay cosas que no ven, digo no ven 
entre comillas, es decir, cosas que todavía no están al alcance de sus 
descubrimientos. Los otros están observando una filmación que se realizó 
desde un satélite y también observan y hay cosas que aún no descubren. ¿En 
cual de los casos es directa y en cuál indirecta la observación? 


A (otro): Basta profe, ¡no dé más vueltas! Dígale que es directa y se acabó. 


D: ¿Santiago? 


A: Los que miran la filmación son los indirecta. 


D: ¿Vos decís que los que miran la filmación hacen observación indirecta? 


A: SÍ, eso. 


D: ¿Entonces vos, que frente a la caja también te encontrás con cosas que 
aún no has visto como los investigadores, pero que estás en presencia, frente 
a los fenómenos, sucesos u los objetos que querés observar? ¿De qué tipo de 
observación se trata? 


A: Directa. 


D: ¿Todos entendieron esto? 


A: (A coro) Sí. 


D: Muy bien. Repasamos algo importante y entonces lo anotamos. (Escribe 
en el pizarrón). 


A: ¿Podemos abrir la caja? 


D: Esperen un poquito. 


A: Ufa, siempre lo mismo, hay que esperar. 


D: ¡Epa! ¿Qué pasa hoy? ¿Estamos nerviosos? Vamos, que se nos acaba la 
hora y toca el timbre. Bueno, después de la observación se formula la 
hipótesis, que es la idea previa que yo tengo acerca de lo que estoy 
investigando, basándome en la observación que hice. Y para comprobar si 
mi hipótesis es cierta, después viene la experimentación. (...) Y de la 
hipótesis sale la comprobación. Bueno, ahora como los científicos, vamos a 
comprobar. ¡Abran la caja! 


A: (Comentarios varios). 


D: Muchos no acertaron, pero no se pongan mal, que las ideas ya estaban. 


D: Bueno, ahora copiamos esto rápido en las carpetas. (La docente escribe 
en el pizarrón: 


Método científico: 

1. Observación 

2. Formulación de la hipótesis 
3. Experimentación 


4. Datos 


5. Comprobación 


6. Conclusión — teoría) 


A: Ya lo tenemos de principio de año. 


D: No viene mal volver a verlo. Copiá. 


12.10 hs. 


(Suena el timbre de salida). 


A: Profe, sonó el timbre. 


D: Ya lo escuché, no estoy sorda. Terminan de copiar esto y se van. 


D: Pregunto a la clase, ¿los científicos pueden por este método observar el 
interior de la tierra? 


A: Sí. (Mientras se paran y guardan sus cosas). 


D: En el trabajo práctico de esta unidad, ya pueden resolver la actividad N* 
7, ¿se las leo? (Los alumnos no atienden y ya hay varios junto a la puerta 
esperando poder salir). La actividad N* 7 dice: Investiga y elabora un 
informe sobre la composición del interior de la tierra. 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: “EL CONTENIDO” 


Nivel de escolaridad: Educación Superior 
Clase observada en: Instituto Superior de Formación Docente 
Lugar: Vicente López, provincia de Buenos Aires, Argentina 


Tema que se observará: El contenido en el diseño didáctico 


Datos de contexto: 


El registro corresponde a la clase de un estudiante practicante en un ISFD. El 
practicante está realizando las prácticas de residencia del último año de su 
carrera de profesorado, asumiendo el rol del docente del instituto en una unidad 
curricular de las denominadas pedagógicas en la carrera de Profesorado de 
Educación Primaria. 


El curso está diezmado, no llegan a diez las/as alumnas/as, posiblemente porque 
es un día con lluvia copiosa. 


El registro corresponde a la grabación de la clase. Sin embargo, no se ha 
desgrabado por completo para evitar una extensión desmedida. Sobre todo, en 
los momentos en los que habla el practicante, se han omitido desarrollos 
exhaustivos aunque al transcribir el registro, se ha tratado de mantener la 
coherencia discursiva. 


19.15 hs 


Practicante (P): ¿Cómo les va? Buenas noches. En la clase anterior ustedes 
estuvieron trabajando con su profesora algunas cuestiones generales 
referidas a la planificación, sobre todo, a los tipos de planificaciones que se 
realizan en las escuelas y en sus futuras prácticas. Les propongo, para 
empezar el tema de hoy, que identifiquen por lo menos una ventaja y un 
obstáculo de la planificación. Lo hacemos en parejas y en un ratito corto, así 
que dedíquense al tema y no a otra cosa. 


A: ¿Lo escribimos? 


P: No, no. Lo discuten con el compañero nomás. (Pasan diez minutos). ¿Ya 
están listas como para ponerlo en común? 


A1: Que te ayuda a organizar. 


A2: Que podés prever lo que querés enseñar. 


A3: Que anticipás qué materiales tenés que preparar. 


A4: Si uno no tiene bien armada la clase, puede ser que el chico no aprenda. 


P: Claro, pero el aprendizaje va por otro lado, la planificación tiene cierta 
distancia entre lo prescriptivo y lo real y cierta distancia entre lo que se 
planifica y la forma de trabajar del docente. No le pongamos a la 
planificación todas las fichas de lo bueno o malo que pueda suceder en el 


aula. ¿Alguna pareja más? 


A5: Pusimos todos lo mismo. 


P: Bueno. Ustedes dijeron que con la planificación se organiza, que se prevé, 
que se anticipa. ¿Qué cosa? 


A1: Nuestra tarea, la tarea pedagógica. 


A2: El tema es que te que ayuda a organizar la clase, te lleva a una reflexión 
previa que obviamente me parece que es súper enriquecedor, que es salirse 
del espotaneísmo. 


P: Bien. Bien. Ahí aparece otra cosa que es la dimensión de la reflexión en la 
tarea. Interesante eso. ¿Y en cuanto a los obstáculos? 


A1: En algunos casos te condiciona. 


P: ¿Y qué condiciona? 


A1: Uno planifica una idea y aparece un imprevisto externo que condiciona 
la planificación. Por ejemplo, mi mamá me contó que estaba enseñando 
ángulos adyacentes en las dos últimas horas y apareció la secretaria para 
avisarle que en la última hora había que trabajar con los chicos el tema de 
la diversidad cultural porque se había suspendido el acto que pensaban 


hacer al día siguiente. 


A2: Algunas docentes se quejan porque tiene que presentar la planificación 
porque también es una cosa burocrática, no siempre es la realidad, la 
diversidad del curso. No sé cómo se ajusta para hacer corresponder esos 
contenidos del diseño curricular y que se den, si el grupo no está en 
condiciones todavía de trabajarlos. 


P: ¿Alguna pareja pensó otro obstáculo? 


A: En general es eso. Que una cosa es una cosa y otra cosa es otra cosa. 
Como usted dijo hace un rato: no hay que ponerle todas las fichas. 


P: Entonces, resumiendo como ventaja, la planificación nos ayuda a 
enseñar, nos permite reflexionar previamente sobre aquello que se va a 
enseñar. Y si bien hay un currículum que establece cuáles son los contenidos 
mínimos, en el momento de planificar son ustedes los que deciden qué van a 
enseñar. Y como obstáculos vemos que a veces lo externo es un obstáculo. 
Sin embargo, nunca pensamos en el adentro, también hay condicionantes de 
adentro, nuestros propios supuestos respecto al sentido que le asignamos a 
la planificación. Los supuestos que tenemos de “planificar”, de “control” 
relacionado con la planificación”, de “curriculum prescripto” que a veces se 
nos presentan como obstáculos que tenemos que romper y que están 
presentes cada vez que nos ponemos a planificar. Si yo creo que planificar es 
una tarea burocrática seguramente no voy a pensar seriamente lo que 
escribo en mi planificación. ¿Lo pienso en otro momento o no lo pienso y 
doy la clase como la di otros años? Acá está el tema, si el momento de 
pensar la clase lo hacemos o no en el momento en que la planificamos. No 
pensemos la planificación como la panacea, pero sí como un instrumento 
importante. 


A: Estaría bueno ver una planificación de alguna maestra. 


P: Si consigo para la semana que viene les traigo una. O sea que 
planificamos para enseñar. ¿Y qué es enseñar? 


A: Transmitir un conocimiento, facilitar un aprendizaje. 


P: ¿Qué más? Viene alguien de afuera y nos pregunta: ¿qué es enseñar? 
¿Qué le decimos? 


A: (Varias estudiantes contestan a la vez). 


P: ¿Alguna idea más? Es el centro de su profesión, es lo que van a hacer 
todos los días. 


A: Nosotros cuando enseñamos estamos educando a los chicos, porque un 
ladrón puede enseñarle a otro a robar, pero nosotros enseñamos para otra 
cosa... para educar. 


P: Bien, enseñamos y educamos. Y cuando pensamos la planificación 
enseguida pensamos en lo que vamos a enseñar. Enseñar y facilitar que el 
otro aprenda. Y al pensar qué vas a enseñar, pensás qué contenido vas a 
enseñar, la planificación sin contenido no tiene sentido. ¿Y qué es un 
contenido entonces? 


A1: Un tema. 


A2: Las áreas, los valores, hábitos, comportamientos. Y toda la información 
que se aprende en la escuela. 


P: Está bien todo eso, pero recuerden además lo del currículum oculto: 
darle la palabra al alumno o negarlo, dar idea de autoridad democrática o 
autoritaria. Pero, vamos, en la planificación no aparece el curriculum oculto 
sino el curriculum prescripto. Y en eso el contenido va a ser el eje en la 
planificación. Y esto es una toma de decisión, ustedes van a decidir qué es lo 
que van a enseñar, si un contenido prescripto es conveniente para un 
determinado grupo en un determinado momento. Y esa es responsabilidad 
de ustedes. 


19.45 hs 


P: (Expone el tema “contenido escolar” durante cuarenta minutos con 
algunos cortes ante preguntas de los alumnos. La presentación refiere a los 
tipos de contenidos y a las decisiones referidas a la selección, secuenciación y 
organización de los contenidos. Se apoya en una red conceptual que va 
armando en el pizarrón). ¿Alguna otra pregunta? 


A: (Varias). No. (Con la “o” alargada). 


20.25 hs 


P: En esta parte de la clase ahora vamos a jugar al dominó. La idea es jugar 
con este dominó alrededor de una mesa grande. Es un juego, tiene fichas y 
reglas. ¿Alguien quiere leer las reglas? 


A: (Lee reglas del dominó que, a diferencia del juego tradicional, no 
requiere juntar dos fichas iguales sino diferentes y explicar una relación 
entre ambas). 


P: Muy bien, entonces ustedes tienen en cada ficha dos conceptos. El juego 
consiste en juntar un concepto de una ficha con otro concepto de otra ficha 
y explicar por qué se las está juntando, explicar qué relación hay entre un 
concepto y el otro. De los dos conceptos que tiene la ficha, van a tener que 
elegir uno de los dos para establecer la relación. (Las fichas tienen dos 
conceptos cada una y hay una ficha que repite el mismo concepto. Entre los 
conceptos que se ven en las fichas, están éstos: planificación — contenido — 
organización — selección — secuenciación - aprendizaje — enseñanza — 
curriculum — diseño curricular — conocimientos — valores — actitudes — 
habilidades — educación sexual — tiempo —materiales — recursos - comunidad 
- matemáticas — lengua — ciencias sociales — ciencias naturales). 


A: Dale, ¿jugamos profe? 


P: Empieza quien tiene la doble ficha. 


A1: Yo tengo una ficha doble con la palabra “enseñanza”. 


P: Bien, vos empezás diciendo algo acerca de la enseñanza. 


A1: Enseñanza porque es la base de la actividad del docente, que está para 
eso. 


A2: Enseñanza y planificación porque para poder enseñar con cierta 
organización se necesita haber planificado. (Pone una ficha con los 
conceptos: Aprendizaje — Planificación). 


A3: Planificación con currículum, porque la planificación debe basarse en el 
currículum, más bien en el diseño curricular, pero esa ficha no la tengo. 
(Pone una ficha con los conceptos: Planificación — Curriculum). 


P: ¿Qué diferencia hay entre currículum y diseño curricular? 


A3: El curriculum es todo lo que pasa y el diseño el libro que muestra lo que 
hay que enseñar. 


A4: Valores con curriculum porque tiene que ver con la práctica y la 
reflexión, con los saberes de los chicos, es así, si no tiene ganas de hacerlo 
profesionalmente que se ponga un puesto de flores. (Pone una ficha con los 
conceptos: Valores — Comunidad). 


A5: Comunidad con aprendizaje, porque los chicos vienen de una 
comunidad, yo los voy a contactar con una cultura, pero ellos van a ver 
cómo utilizan esa cultura que traen y cómo pueden construir colectivamente 
y respetando su propia cultura, como decía Freire. (Pone una ficha con los 
conceptos: Aprendizaje — Contenidos). 


A3: A veces no necesariamente tienen que venir del campo para tener otra 
cultura. Mi sobrino viene de Mar del Plata, que no es el campo, y yo lo llevé 
a andar en subte porque no lo conocía, a veces tendemos a pensar en lo 
extremos y no es tan así. 


A6: Contenidos con Matemática, porque esto está bien relacionado porque 
lo que se enseña de Matemática son los contenidos. (Pone una ficha con los 
conceptos: Matemática — Habilidades). 


A7: Habilidades con materiales. Vos seleccionás qué querés enseñarles a 
hacer a los chicos también a partir de lo vos tenés en el aula o en la escuela. 
No es lo mismo un ábaco que una computadora. (Pone una ficha con los 
conceptos: Habilidades — Secuenciación). 


A8: Habilidades con Educación Sexual. Más que una relación voy a hacer 
una pregunta y no se rían. ¿Qué habilidades hay que enseñar cuando 
enseñamos Educación Sexual Integral? (Pone una ficha con los conceptos: 
Educación Sexual — Ciencias Sociales). 


A5: Ay nena, mirá lo que decís. A mí me parece... (El practicante la corta). 


P: Momento, no se enganchen, Micaela eligió hacer una pregunta en lugar 
de establecer una relación. Listo. La idea no es responder a la pregunta 
porque sino también tendríamos que responder a cada una de las relaciones 
que las demás dijeron. Sigamos jugando. 


A9: Ciencias Sociales con recursos porque ahí sí que necesitás o que los 
chicos tengan materiales o que la escuela esté bien provista porque si no, no 
hay manera de hacer una clase medianamente entretenida. (Pone una ficha 
con los conceptos: Recursos — Organización). 


P: Bueno, tenemos más fichas. ¿Podemos hacer una segunda vuelta? 


A3: No profe, ya es la hora y fíjese cómo llueve. 


20.55 hs 


P: Bueno, muy bien, estamos sobre la hora ya. Para cerrar, algo que ustedes 
dirían que aprendieron hoy. 


A1: Tengo que tener una base que me da el diseño, qué voy a dar antes, qué 
después. 


A2: Tiene que tener una secuenciación, es eso. 


A3: Y que los contenidos los podemos organizar de diferente modo. 


A4: Me gustó el juego, profe, por ahí lo podemos usar con nuestros alumnos. 


P: ¿Alguien más quiere aportar algo? (Silencio). Muy bien, nos vemos el 
próximo jueves. 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: 


“LOS CONTENIDOS DE ENSEÑANZA” 


Nivel de escolaridad: Educación Superior 

Clase observada en: Instituto Superior de Formación Docente 
Lugar: San Martín, provincia de Buenos Aires, Argentina 
Carrera: Profesorado en Historia 

Unidad curricular: Campo de la Práctica Docente 


Tema que se observará: Los contenidos de enseñanza 


Datos de contexto: 


Es el día de la primera práctica de una estudiante del Profesorado en Ciencias de 
la Educación en un ISFD del conurbano bonaerense. (No hay más datos). 


D (Docente practicante): Hola. Vamos a iniciar la clase. Les entregaré una 
copia de una viñeta de Mafalda. También la pueden ver desde el PPT. 


D: A partir de la viñeta que les acabo de entregar se pueden reunir en 
grupos, o con la compañera de al lado y tratar de responder a estas tres 
preguntas: ¿Por qué creen que Mafalda se hace esa pregunta?; ¿Qué nos 
enseñan en la escuela?; ¿Qué nos enseñaron en la escuela y qué se sigue 
enseñando? 


E (Estudiante): En la escuela nos enseñan cosas que después nos van a 
servir para nuestra vida. 


E: Nos enseñan lo que necesitamos saber para tener un buen futuro. 


E: Nos enseñan también valores, el respeto, para poder vivir en sociedad... 


D: En la escuela aprendemos conocimientos, pero también aprendemos 
valores, actitudes, procedimientos, pero a lo que yo me refiero es a qué tipo 
de conocimientos nos enseñan en la escuela, por qué piensan que en la 
escuela se explicita que se enseñen ciertas cosas. 


E: Porque nos enseñan los conocimientos que necesitamos para manejarnos 
en la sociedad. La Geografía para que sepamos ubicarnos donde estamos, 
Matemática para que podamos resolver los problemas de nuestra vida 
cotidiana... 


E: Si, también aprendemos normas de convivencia. 


D: ¿Y las normas de convivencia nos sirven sólo para manejarnos en la 
escuela? 


E: En realidad para manejarnos en la sociedad, no es sólo para estar 
adentro de la escuela, en realidad en la escuela las aprendemos, pero esas 
mismas normas después las vamos usando en nuestras vidas, en el trabajo. 


D: Para insertarnos en la sociedad de la que formamos parte. ¿Alguien 
quiere aportar algo más? 


E: Para convivir en sociedad, en el trabajo... 


E: Yo pienso que para formarnos como ciudadanos, yo creo que si no 
pasáramos por la escuela no estaríamos preparados para poder convivir 
como ciudadanos. En la escuela aprendemos lo fundamental, creo que la 
familia también ayuda, pero me parece que la que forma como ciudadanos 
es la escuela, en la casa los chicos aprenden, pero aprenden más en la 
escuela. 


D: Ahora vamos a ver un video, que se llama “El saber en la escuela”3 que 
nos va a ayudar a pensar en los contenidos que transmite la escuela. 


(Apagan las luces y todos ven el video). 


D: El video nos habla de los contenidos que se transmiten en la escuela y 
nosotros recién comentábamos que los contenidos que nos enseñan en la 


escuela nos sirven para insertarnos en la sociedad, por lo cual, cada 
sociedad es diferente, tiene sus características particulares, entonces en cada 
contexto histórico-social los contenidos van a variar. Por eso en la 
bibliografía que ustedes tiene que es de Gvirtz y Palamidessi, lo que dicen es 
que los contenidos son una construcción social, que va a variar 
históricamente, porque va a ser de acuerdo a los cambios que se van dando, 
a los avances tecnológicos que van surgiendo, ustedes piensen que por 
ejemplo hace unos años atrás las nuevas tecnologías no formaban parte de 
los contenidos a enseñar en la escuela, pero a partir de los avances 
tecnológicos que se fueron dando ahora tienen un lugar en los diseños 
curriculares, forman parte de los contenidos considerados básicos y 
necesarios para poder insertarnos en la sociedad. ¿Sí? 


Entonces, si nos hacemos la pregunta a qué llamamos contenidos, si pensamos 
en la triada didáctica que ustedes vieron la clase pasada con la profesora, 
docente-alumno-contenido, el contenido es el mensaje de la transmisión 
pedagógica, es el mensaje que porta el docente que debe transmitirle a los 
alumnos, pero ese mensaje no es cualquier mensaje, es el producto de una 
selección cultural, el docente no transmite cualquier cosa porque se le da la gana, 
no enseña lo que le parece o lo que más le gusta, el docente transmite un 
mensaje producto de una selección cultural, como recién lo decíamos, va 
variando históricamente, por eso decimos que el contenido es una construcción 
social y cultural muy compleja, es un mensaje que va cambiando a medida que 
atraviesa distintos momentos, ya que necesita sufrir una adaptación para poder 
ser transmitido y comprendido por todos los estudiantes en todos los niveles del 
sistema educativo, imagínense por ejemplo las fechas patrias, se trabajan en 
todos los niveles, desde quinto año del nivel secundario, hasta jardín de infantes, 
pero es diferente el tratamiento que le da cada docente al contenido para que 
pueda ser comprendido en cada nivel. 


Por eso Gvirtz y Palamidessi, realizan una distinción entre contenido a enseñar y 
contenido de la enseñanza. (Usa un PPT de apoyo) El contenido a enseñar es 
aquello que las autoridades reconocidas como legítimas determinan que debe ser 
enseñado en las escuelas, las autoridades reconocidas como legítimas son 
aquellos especialistas, pedagogos, didactas, ministros, etc. es decir, son los que 


el diseño curricular establece que se debe enseñar en las escuelas; y el contenido 
de la enseñanza es lo que efectivamente los docentes transmiten a los alumnos, 
cada docente va a realizar una transposición diferente de ese contenido a 
enseñar, ustedes la clase pasada estuvieron viendo los modelos de enseñanza, 
donde un mismo contenido de acuerdo al modelo en que se implementa va a 
variar la manera en que se enseña. 


Entonces ahora surge una pregunta, ¿cuando hablamos de contenidos y de 
conocimientos, estamos hablando de lo mismo? ¿A ustedes qué les parece? ¿Los 
contenidos que se transmiten en la escuela son conocimientos solamente? 


E: No... (Silencio) 


E: Para mí los conocimientos son más amplios, porque de cada 
conocimiento se enseña una parte, que es lo que en la escuela llamamos 
contenido, por ejemplo, hoy se tiene que enseñar “tal contenido”. Aparte los 
contenidos van cambiando históricamente como dijimos y los conocimientos 
no, son siempre los mismos. 


D: ¿Ustedes qué piensan, están de acuerdo con la compañera? 


E: Para mí el conocimiento es lo que cada uno trae consigo desde su casa y 
el contenido es lo que se enseña en la escuela, pero en cierta forma ese 
contenido después va a pasar a formar parte de esos conocimientos, una vez 
adquiridos, ya van a ser conocimientos de esa persona. 


D: Si pensamos por ejemplo en una situación de clase donde les pedimos a 
los alumnos que hagan silencio, porque es importante respetar cuando otras 


personas están hablando. ¿Qué sería, un conocimiento, un contenido...? 
(Silencio) 


D: O cuando les enseñamos a pedir permiso, cuando enseñamos valores, a 
saludar, a dar las gracias, a resolver un problema a través del diálogo. ¿Qué 
estamos enseñando, contenidos o conocimientos? ¿O estamos hablando de lo 
mismo? 


E: Para mí son lo mismo, no sé, me parece que sí, que son lo mismo... 
(Silencio) 


D: Los contenidos escolares son más amplios que los conocimientos, porque 
incluye conocimientos, pero además incluye técnicas, valores, 
procedimientos, actitudes, es mucho más amplio que el conocimiento, 
porque es un recorte que se realiza pero que a su vez incluye muchas cosas 
más. Por ejemplo, si enseñamos el proceso de fotosíntesis, no sólo estamos 
enseñando un conocimiento sino todo un proceso. Por ejemplo si realizamos 
una investigación sobre los pueblos originarios, esos procedimientos que yo 
implemento en esa investigación o que los chicos aprenden después les van a 
servir para realizar otras investigaciones, sobre otros temas. Entonces todos 
esos conocimientos adquiridos, las técnicas de investigación, los 
procedimientos etc. lo van a poder aplicar en otras actividades, en otras 
investigaciones. O piensen por ejemplo en una monografía, podemos 
realizar tanto para Ciencias Sociales, como en Ciencias Naturales, en 
Prácticas del Lenguaje. O comprensión de textos, es un tema que se trabaja 
con más profundidad en Prácticas del Lenguaje, pero para resolver un 
problema en Matemática... 


E: También necesito comprender el texto, en Naturales y Sociales... 


D: Para estudiar cualquier materia necesitamos la comprensión del texto... 
Entonces los contenidos de la enseñanza son mucho más amplios que los 
conocimientos, porque no comprenden solamente los conocimientos 
científicos, abarca técnicas, actitudes, procedimientos. De hecho en el diseño 
curricular actual no están divididos, pero en el diseño curricular anterior se 
dividían en contenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales. El 
docente cuando planificaba tenía que explicitar bien y diferenciar el 
concepto que se iba a trabajar, las actitudes y los procedimientos. Por 
ejemplo, sin el contenido conceptual era el Medio Ambiente, el contenido 
actitudinal era valoración y respeto al medio ambiente, y el 
procedimental... comprensión de los distintos procedimientos que se 
realizan para cuidar el medio ambiente... Era algo así, más o menos... Había 
que diferenciar bien eso en la planificación. Hoy por supuesto que se sigue 
enseñando todo esto, pero no se distingue de esta forma. No es que decimos 
“bueno, ahora voy a enseñar conceptos”, “bueno, ahora procedimientos” y 
“ahora enseño valores”, sino que se dan de manera implícita y conjunta. Un 
docente siempre está enseñando procedimientos y valores, además de 
conceptos obviamente. Por ejemplo, yo no digo “ahora le voy a enseñar 
respeto” y les doy una definición conceptual de qué es el respeto. Pero si le 
digo “por favor, ¿me permitís ver tu carpeta?” Le estoy enseñando respeto, 
con una actitud. Un docente ya está transmitiendo un valor que forma parte 
de los contenidos que transmite la escuela. Por eso decimos que los 
contenidos comprenden todos los saberes que los alumnos deben aprender 
en cada etapa escolar. No se trata sólo de información, sino que incluye 
también técnicas, actitudes, procedimientos, habilidades, conocimientos. 
Sólo una porción del contenido está compuesta por el saber académico, nos 
dicen Gvirtz y Palamidessi. Hay un montón de cosas que nosotros 
aprendemos en la escuela y que después lo trasladamos a otras esferas de la 
sociedad, a otros ámbitos de nuestras vidas. Incluso, cosas que muchas veces 
no nos gustan o que se cuestionan actualmente a la escuela, como hacer fila, 
que lo aprendemos en la escuela, pero después lo usamos constantemente en 
nuestras vidas: vamos al supermercado, hay que hacer fila, vamos a pagar 
un impuesto o servicio... 


E: Hay que hacer fila, en el cajero también, en todos los lados. 


D: Son contenidos que se transmiten en la escuela y que son necesarios para 
poder insertarnos en la sociedad y poder convivir con otros. 


E: ¿Son los habitus que vimos en Pedagogía, que lo aprendemos en la 
escuela pero que después los usamos en nuestra vida sin darnos cuenta? 


D: ¿Hábito o habitus me dijiste? 


E: Habitus, maneras de ver el mundo, que se enseñan en la escuela, nos dijo 
el profesor de Pedagogía. 


D: Claro, son como las lentes que nos hacen ver las cosas de determinada 
manera, que las tenemos tan incorporadas que ni siquiera nos damos 
cuenta, no lo hacemos consciente. Están tan incorporadas en nosotros que ni 
siquiera lo hacemos conscientes. Por ejemplo, a nadie se le ocurrió venir al 
instituto de minifalda cortita y musculosa, aunque nadie les haya prohibido 
venir así. 


E: O como dijo el Profesor de Pedagogía, cuando entramos al aula por 
primera vez a estudiar a nadie se le ocurrió sentarse en el escritorio de los 
profesores, aunque nadie nos dijo que no nos sentemos, es como que ya 
estamos acostumbrados. 


D: Son ciertas formas de comportarnos que aprendemos en sociedad, que 
las internalizamos de tal forma, que después las naturalizamos, las 
incorporamos de tal manera que ni siquiera nos damos cuenta. Bueno, 
Gvirtz y Palamidessi, también nos dicen que la escuela tiene por misión 
poner a disposición del niño o del adolescente una selección del capital 


intelectual, emocional y técnico con el que cuenta la sociedad. Por eso 
también distinguen los campos que intervienen en la selección del contenido 
a enseñar, porque no son seleccionados al azar, son producto de una 
selección. Entonces intervienen diferentes campos. Distinguen el campo 
cultural que son las instituciones de enseñanza superior (universidades, 
facultades, academias, etc.), y las instituciones de investigación (centros, 
institutos, laboratorios, etc.). Después está el campo del Estado, que lo hace 
a través de diversos textos y acciones: leyes, decretos, circulares 
administrativas, diseños curriculares, que como dijimos anteriormente, van 
a variar históricamente, porque hay conocimientos que en momentos 
determinados son importantes y en otros momentos históricos dejan de 
serlo. O se realizan nuevas propuestas de enseñanza, como veíamos que el 
diseño curricular anterior, dividía los contenidos en actitudinales, 
procedimentales y conceptuales y el diseño curricular actual, con el que 
ustedes se están formando, no divide los contenidos de esa forma y propone 
otra manera de abordar las Ciencias Sociales, las Ciencias Naturales. De 
hecho podemos observar que lo que antes llamábamos el área de Lengua, 
hoy llamamos Prácticas del Lenguaje. Por eso decimos que hay contenidos 
que son considerados importantes y dignos de formar parte de los 
contenidos a enseñar, pero en otros momentos dejan de serlo. 


Otra cuestión importante con respecto al campo del Estado, es que éste a través 
de documentos, textos, circulares, lineamientos, realiza propuestas, como por 
ejemplo, honrar los símbolos patrios, que además de formar parte del diseño 
curricular también se establecen ciertos protocolos a través del Reglamento 
General de Instituciones Educativas. Hay una canción que se establece como 
obligatoria para el ingreso de la bandera a los actos, y estos también son 
contenidos que transmite la escuela, a partir de la intervención del campo del 
Estado. Algo que ya lo vieron, o sino seguramente ya lo van a ver, es que cuando 
se forma el Estado Nacional, cuando se crea la escuela se decidieron cuáles iban 
a ser los héroes que iban a ser destacados, los símbolos que van a ser honrados, 
para crear un sentimiento nacional de amor a la Patria. Se establecieron ritos 
escolares que perduran hasta nuestros días, como entrar a la escuela y hacer 
silencio, cantamos y saludamos a la bandera, por ejemplo. En las escuelas 
católicas en el momento de entrada y salida se hace una oración, en los actos en 
todas las escuelas se canta el himno, todo el mundo de pie, no se puede usar 
gorrita, en todo esto interviene el campo del Estado, para conservar un cierto 


orden. También otro campo que interviene es el campo del mercado, que influye 
de diversas maneras en la selección cultural. ¿Cómo se les ocurre que puede 
intervenir el mercado en la selección del contenido a enseñar? (Silencio) 


E: Del mercado laboral, porque la escuela nos tiene que preparar para 
entrar al mercado laboral. 


D: A través de los perfiles profesionales demandados, las empresas tienden a 
generar presión sobre el sistema educativo. 


E: También las cosas que tenemos que comprar... 


D: Las cosas que tenemos que comprar... ¿Como qué, por ejemplo? 


E: Los libros, los manuales, todo lo que les piden a los chicos en la escuela. 


D: El mercado también interviene a través de los textos escolares, manuales, 
libros que se trabajan en las escuelas. O las revistas, ¿vieron que están las 
famosas revistas de maestras, “Señorita de primer ciclo”, “Señorita de 

” 


segundo ciclo”, “Maestra jardinera”? Ahí porque es un privado quien las 
edita, se ve la influencia del mercado. 


E: Si, para los actos te trae todo, hasta las láminas. 


D: De esa manera, a través de textos, el mercado también influye en la 


selección de los contenidos a enseñar. E incluso estos manuales muchas 
veces marcan la planificación anual del docente. Leí algunas investigaciones 
donde los docentes afirman que les resulta más fácil seguir el manual de un 
año determinado, que el diseño curricular, que les resulta más cómodo. 


E: Sí, pero yo creo que es importante ir al diseño curricular. 


D: Sin ninguna duda, lo que acá estamos intentando comprender es hasta 
qué punto el mercado interviene en la selección del contenido a enseñar. 


E: Mi cuñada es maestra y ella me contó que si ellos eligen un manual, la 
editorial les regala la planificación anual, secuencias didácticas, láminas y 
un montón de cosas. 


E: A mí me parece que no está mal usar un manual, para que los chicos 
aprendan a familiarizarse con los libros, pero esos manuales tienen que 
respetar el diseño curricular. 


D: Por eso, como decíamos, el Estado interviene también de esta forma, a 
través de libros de texto, revistas, manuales, etc. y actualmente la escuela 
tiene un competidor muy fuerte, que son los medios masivos de 
comunicación. Hasta hace unos años atrás, los chicos aprendían las cosas en 
la escuela. Lo que decía la señorita, no se cuestionaba. Ahora la escuela 
compite con los medios de comunicación, primero era sólo la televisión, pero 
ahora los chicos también acceden a la información a través de Internet, que 
ahora llegan a sectores de la sociedad que hasta hace unos años atrás no 
llegaba. Entonces ahora todos los chicos tienen acceso a buscar información 
de Internet, videos en Youtube, buscan lo que quieren en el Google. De esta 
manera el mercado también influye, porque la escuela ya no es la única 
transmisora de saber, si bien sigue trasmitiendo y su función es, podríamos 


decir irreemplazable, pero hoy compite con los medios de comunicación. 


E: Lo googlean y listo... (Risas) 


D: Para que sean parte de los contenidos a enseñar, para que formen parte 
del diseño curricular, los contenidos deben cumplir ciertos criterios, como 
por ejemplo el criterio de utilidad. El contenido que transmite la escuela 
debe ser útil para el desarrollo de la vida de la persona, debe serle útil para 
que pueda insertarse en la sociedad, aplicarlo en distintos contextos, en 
distintas situaciones. No sólo debe servir para usarlos en la escuela sino 
también en otros ámbitos de sus vidas, para usarlos en la vida cotidiana, no 
sólo en la escuela. Otro criterio es el de verdad. El contenido a enseñar debe 
ser verdadero. El contenido también debe cumplir el criterio de belleza. Los 
contenidos a enseñar, según Gvirtz y Palamidessi, son los contenidos 
considerados socialmente bellos, aunque el criterio de belleza va a variar 
históricamente, lo que en un momento es considerado bello puede ser que en 
otro momento deje de ser considerado de esa forma. En realidad todos los 
criterios varían históricamente. También está el criterio de bien, porque el 
contenido a enseñar debe contribuir al bien de la sociedad, como por 
ejemplo, cuando decíamos que enseñamos valores, estos valores contribuyen 
al bien de la sociedad. Y bueno, reitero, que estos criterios se modifican 
históricamente, por ejemplo, cuando yo iba a la escuela nos teníamos que 
aprender los nombres de la mamá de Sarmiento, de la mamá de San 
Martin. 


E: El nombre completo de Belgrano, que encima era re largo: Manuel José 
Joaquín del Corazón de Jesús Belgrano, ahora lo sé bien, pero como me 
costó aprenderlo. 


D: Que la mamá de Sarmiento tejía en un telar debajo de una higuera, un 
montón de cosas que fueron perdiendo significatividad, que en la actualidad 
ya no son consideradas importantes de enseñar. Por ejemplo en primaria se 


enseñaban las áreas productivas, las distintas regiones según lo que 
producían. El mapa estaba dividido según lo que se producía en cada 
región, la región mesopotámica, la región pampeana, la llanura chaqueña, 
etc. Actualmente, al menos en los que es educación primaria, ya no se 
enseña más, ya no forma parte de los contenidos a enseñar. Seguramente 
dejó de ser considerado significativo, y hay conocimientos que son 
considerados más útiles y no porque hayan dejado de ser verdaderos, o 
quizá se relacionaba con otro momento histórico de nuestro país, entonces 
esos contenidos fueron perdiendo vigencia y actualmente ya no se enseñan, 
hoy esos criterios cambiaron. Después tenemos la división social del trabajo 
pedagógico, porque el contenido a enseñar hasta llegar al aula atraviesa una 
serie de momentos, Gvirtz. y Palamidessi distinguen tres etapas: contexto 
primario, contexto recontextualizador y contexto secundario. 


El contexto primario es cuando las autoridades reconocidas como legítimas, 
como lo dijimos anteriormente, seleccionan los contenidos que consideran que 
deben ser enseñados en la escuela. Acá es donde intervienen los distintos 
campos que mencionamos anteriormente, el campo del Estado, el campo del 
mercado y el campo cultural, es decir, los centros de investigación, las 
universidades, etc. En esta selección de contenidos que surge en el contexto 
primario, se produce una recontextualización, para que los contenidos puedan ser 
enseñados en el aula, en los distintos niveles del sistema educativo, es decir, 
especialistas en Didáctica, en Pedagogía, investigadores, realizan la 
recontextualización para que estos contenidos puedan ser enseñados de manera 
efectiva en las escuelas. Por eso decíamos que un mismo contenido es enseñado 
en los distintos niveles del sistema educativo, pero va a variar la complejidad. 
Por eso el contenido a enseñar debe atravesar el contexto recontextualizador. 
Vieron cómo las propuestas que hay en los libros de Didáctica, en los diseños 
curriculares, también hay propuestas, en los NAP también hay propuestas de 
enseñanza para los distintos niveles. Muchas veces del Ministerio de Educación 
llegan libros para los docentes con propuestas para trabajar los contenidos, todo 
esto es lo que forma parte del contexto recontextualizador. 


E: Es la transposición didáctica. 


D: Claro, la transposición didáctica es el proceso que realizan los 
especialistas y docentes para que un contenido pueda ser enseñado de 
manera efectiva a los alumnos. Pero vamos a terminar con la división social 
del trabajo pedagógico y vemos el tema de la transposición. Quedamos en el 
contexto secundario, que es cuando efectivamente el docente realiza la 
última transposición para enseñárselo a los alumnos. Por ejemplo, los seres 
vivos se enseñan en todos los niveles del sistema educativo pero con una 
complejidad diferente. Si lo tengo que enseñar en primer año de primaria, 
seguramente se enseñarán las principales características de los seres vivos, 
clasificación según su locomoción: si caminan, reptan o vuelan. O según el 
ambiente en que viven: acuáticos, terrestres o aéreos, o cosas así. Pero 
seguramente se irá complejizando a medida que avanzan los niveles: en 
quinto año de secundaria probablemente también se vean los seres vivos 
pero seguramente se centraran en cuestiones más complejas, se utilizarán 
otras categorías para poder estudiarlos. Para concluir, tenemos tres 
contextos, el contexto primario, el contexto recontextualizador y el contexto 
secundario. Los contenidos atraviesan estos tres momentos, porque no se 
enseñan tal como fueron descubiertos en sus ámbitos científicos específicos. 


E: Es lo que vimos con la profesora del saber sabio al saber enseñado, de 
cómo se descubren los conocimientos y cómo son enseñados en la escuela. 
Con un texto de Chevallard. 


D: Vamos a encontrar distintos autores que hacen referencia al tema, 
porque es un tema muy importante de la Didáctica. Ahora lo estamos 
analizando de esta forma porque estamos viendo el texto de Gvirtz y 
Palamidessi. Pero hay diferentes maneras de referirse a la transposición 
didáctica, puede variar según los autores. Mirá, justo... (en el PPT aparece 
una diapositiva que dice: “traducción”, 

“transposición”, “recontextualización”, la construcción de mensaje 
pedagógico). En este proceso de transposición didáctica aparecen, según 
estas autoras, dos grandes transformaciones. Una transformación se 


produce cuando el fragmento cultural es convertido en materiales y textos 


pedagógicos, en contenido a enseñar, cuando pasa a formar parte del diseño 
curricular. La otra, en el proceso de transmisión escolar, cuando los 
docentes toman el contenido a enseñar y lo presentan a sus alumnos. El 
docente realiza una transposición didáctica, cuando está planificando su 
clase, pensando en las características de sus alumnos. Si por ejemplo tiene 
un grupo que le gusta mucho leer cuentos, va a buscar seguramente un 
cuento como disparador del contenido que va a enseñar, o quizá les gustan 
los videos, entonces la docente si tiene posibilidad buscará una película que 
se relacione con el tema, cada docente va a realizar una trasposición de 
acuerdo al nivel educativo en el que se encuentra dando clases, de acuerdo 
al ciclo, al año. Eso es la transposición didáctica, lo que sería en el contexto 
secundario según Gvirtz y Palamidessi. Por eso decimos que hay dos 
grandes transformaciones, la primera cuando un conocimiento pasa a 
formar parte de los contenidos a enseñar y la otra es cuando el docente 
toma ese contenido y lo convierte en una clase. Por ejemplo, si hoy les 
damos un tema para que preparen una clase que deben entregar el lunes 
que viene, seguramente cada una va a realizar una propuesta diferente, 
porque cada persona es diferente, tiene una historia particular que le es 
propia, sus experiencias particulares y un montón de razones más. O 
también seguramente cada una se va a imaginar un grupo de alumnos 
diferentes. Porque cada grupo de alumnos es diferente. Pero cuidado, esta 
diferencia, esta heterogeneidad de los alumnos, no debe ser tomada como 
una limitación, como una imposibilidad de que los alumnos aprendan. Por 
eso también vamos a ver que el diseño curricular actual es prescriptivo, es 
decir, no se puede elegir qué contenidos se van a enseñar en determinado 
año de la escuela primaria, son esos. Es una manera de garantizar que todos 
los alumnos de la provincia de Buenos Aires accedan a los mismos 
conocimientos. Lo que el docente va a buscar son distintas estrategias, 
técnicas, va a hacer propuesta diferentes pero respetando determinados 
contenidos. 


E: Claro, porque un grupo de alumnos de una escuela privada seguramente 
va a ser diferente que los chicos de una escuela de un barrio pobre o de una 
villa. 


D: Seguramente serán diferentes, quizás el docente tenga más posibilidades 
de acceder a otros recursos didácticos, pero los chicos de ambas escuelas 
tienen el derecho y la obligación de acceder a los mismos contenidos, porque 
al ser prescriptivos tiene carácter de ley, según los que se expresa en la 
fundamentación del diseño curricular de la provincia de Buenos Aires. Por 
eso, no debemos considerar esas diferencias materiales o económicas como 
limitaciones, es decir, dar por supuesto que los chicos de un barrio con 
menores recursos no van a aprender un contenido por el sólo hecho de ser 
pobres, el docente lo que va a hacer es buscar la manera de que estos chicos 
también aprendan. Entonces, la pregunta ahora es, ¿dónde se plasman los 
contenidos a enseñar? 


E: En el diseño curricular. 


D: Se plasman en el diseño curricular, que es un documento oficial, que es 
donde se establece qué se debe enseñar en cada año y nivel del sistema 
educativo. 


E: Son los contenidos que hay que enseñar en cada año. Además estuvimos 
viendo en prácticas que hay actividades. 


D: También contiene propuestas de enseñanza. Además el diseño curricular 
actual es prescriptivo, paradigmático y relacional. Prescriptivo porque cada 
materia define los contenidos que deberán enseñarse en el año teniendo en 
cuenta la articulación conceptual definida como fundamento y dirección en 
el marco teórico inicial, es decir, los contenidos que ahí se establecen, los 
tengo que enseñar sí o sí en el año que corresponde, no puedo enseñar lo que 
a mí me parece, no se negocian, son esos. Paradigmático porque como 
fundamento y toma de posición se definen categorías que orientan, articulan 
y direccionan las nociones y conceptos que se usan en todas y cada una de 
las materias y que se consideran definitorias para la propuesta educativa del 
nivel. Es decir, hay ciertas concepciones que deben ser tenidas en cuenta, el 


alumno es considerado sujeto de derecho, es decir, el docente debe enseñar y 
buscar la mejor manera de hacerlo, no sólo porque el alumnos tiene la 
obligación de ir a la escuela, sino porque además es “sujeto de derecho”, es 
decir, tiene el derecho de acceder a los contenidos que el diseño curricular 
prescribe. Otra noción es la noción de interculturalidad, porque cada 
persona, cada estudiante, debe ser respetado en su cultura, en su diversidad, 
un respeto que integre a cada alumno a la escuela en su diversidad. 


E: Que se respete a cada uno como es, con sus costumbres, hay muchos 
chicos que vienen de las provincias, o de Bolivia o Paraguay, ellos también 
tienen que ser respetados. 


D: Por supuesto, y además ser integrados en su cultura, permitirles que o 
puedan desarrollar todas sus potencialidades en el interior de la escuela. 
Relacional porque las nociones elegidas guardan vínculos de pertinencia y 
coherencia entre sí. Es decir, los contenidos que se enseñan en los distintos 
años y en las distintas áreas guardan una relación de coherencia entre sí. Y 
a su vez se van complejizando en los distintos años. 


E: Por ejemplo, nosotros acá vemos en Pedagogía, temas que también los da 
el profesor de Filosofía o que vimos también en Didáctica. Pero en cada 
materia es como que lo vemos de manera diferente, no distinta, sino que los 
profesores le dan un enfoque diferente. Por ejemplo acá en Didáctica vimos 
los modelos de enseñanza y en Filosofía vimos los modelos de enseñanza 
pero cuál era la concepción de hombre o de alumnos en cada modelo. ¿Algo 
así sería en la escuela? 


D: Claro, lo que varía es la complejidad o el aspecto que se trata del tema. 
Por ejemplo: si en Naturales estamos viendo los seres vivos, quizá en 
Sociales podemos ver cómo se ve afectada la vida de los seres vivos con la 
contaminación del ambiente, o en Prácticas del Lenguaje una noticia que 
trate sobre las especies en extinción, es un ejemplo que se me ocurre en este 


momento, pero sería algo así. Otro punto a destacar, que si bien lo 
repetimos a lo largo de la clase, varias veces, es que los diseños curriculares 
también van cambiando históricamente, el actual tiene estas características 
que acabamos de mencionar, el diseño anterior era abierto y flexible 
(cuando veamos Curriculum vamos a profundizar bien este tema). Pero lo 
que nos tiene que quedar bien claro es que los Diseños Curriculares 
plasman, explicitan, los contenidos que deben ser enseñados en un momento 
histórico determinado. 


E: El diseño dice qué hay que enseñar, pero también depende mucho del 
docente, de cómo enseña, la manera en que el docente prepara la clase 
también es muy importante, porque eso hace que los chicos se motiven, que 
le guste o que no. Yo por ejemplo en la primaria en tercer grado odiaba las 
divisiones, porque no entendía qué era dividir, pero después en cuarto tuve 
una maestra que me explicó bien, y entendí y me gustó, y a partir de ahí 
siempre fui muy buena en Matemáticas. Me parece que el modelo didáctico, 
que vimos con la profe Marcela, también tiene que ver con el contenido. 


D: Por supuesto que sí. 


E: Por ejemplo, hay un capítulo de “La sociedad de los poetas muertos” que 
vimos acá en el cine debate que hay los sábados, que el profesor explica 
cómo disfrutar la poesía. Me parece que ahí se ve bien claro, el profesor 
tenía una manera de enseñar totalmente diferente al que tenían los chicos 
antes, pero el contenido era el mismo. 


D: Claro que existe relación, lo vamos a profundizar más, el tema ahora es 
que se nos acaba el tiempo. Les voy a pasar otro video que habla de la 
transmisión en la escuela que nos va a ayudar a comprender mejor el tema 
de la selección de los contenidos de la enseñanza. (Ven el video)!. 


Ahora vamos a hacer una actividad: Teniendo en cuenta los aportes de clase y el 
texto de Gvirtz y Palamidessi, “El ABC de la tarea docente”, realizá la siguiente 
actividad que la pueden realizar en grupos o de a dos: escribirle una carta a una 
compañera que no vino hoy, contándole lo que aprendiste en la clase de hoy 
implementando los conceptos de contenido a enseñar, contenido de la enseñanza, 
cultura, criterios de los contenidos a enseñar (utilidad, verdad, belleza, bien), 
transposición didáctica, diseño curricular. 


(Trabajan 15 minutos y luego cada grupo lee la carta que escribió.) 


Bueno. Muy bien. ¿Nos vemos en la próxima? 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: “EL ESTATUTO” 


Nivel de escolaridad: Educación Superior 

Clase observada en: Instituto Superior de Formación Docente 
Lugar: San Martín, provincia de Buenos Aires, Argentina 
Carrera: Profesorado de Historia 

Unidad curricular: Perspectiva Político-Institucional 


Tema que se observará: El Estatuto del Docente 


Datos de contexto: 


El registro corresponde a la clase de una estudiante practicante en un ISFD. La 
practicante está realizando sus prácticas de residencia del último año de su 
carrera de profesorado, asumiendo el rol del docente del instituto en una unidad 
curricular de las denominadas pedagógicas en la carrera de Profesorado de 
Historia. 


La unidad curricular corresponde al tercer año de la carrera. Es un curso de con 
aproximadamente quince estudiantes. 


El registro corresponde a la grabación que realiza la compañera de prácticas de 
quien está dando su clase en esta oportunidad. No se ha desgrabado la totalidad 
textual para evitar una extensión desmedida, pero se ha mantenido la coherencia 
discursiva. 


Practicante (P): Buenas noches. Hoy vamos a retomar algunas cuestiones 
que son importantes a la hora de pensarnos como trabajadores de la 
educación y que tienen que ver con nuestra relación laboral con el Estado. 
La clase de hoy será sobre el Estatuto del Docente. Pero antes de entrar en 
el tema, me gustaría retomar algunas cuestiones de la clase anterior 
haciendo una diferenciación entre lo que entendemos por ley, disposición y 
resolución. (A medida que habla comienza a hacer un punteo breve en el 
pizarrón). ¿Recuerdan? 


Alumno (A): Sí, en la ficha que trabajamos estaba eso. Esperá que me fijo. 
(Busca en su mochila). La ley es una norma jurídica que tiene ciertas 
características: generalidad, obligatoriedad, permanencia, es abstracta e 
impersonal, se reputa conocida. Entra en vigencia desde que es dictada, 
pero para funcionar tiene que ser reglamentada. La reglamentación no 
puede ir en contra del espíritu de la ley. (Está leyendo lo que dice la ficha 
pero intenta decirlo con sus propias palabras). 


P: Está muy bien. También hablamos de Resoluciones y Disposiciones. ¿Qué 


diferencia con una Ley? 


A: Son normas también. Pero las leyes salen del Congreso y las Resoluciones 
y Disposiciones de lugares de la Administración. 


P: Bien. Bien, bien. Una Resolución es obligatoria y permanente y sirve 
para resolver cuestiones operativas de la administración de gobierno que 
nunca pueden estar contra la ley. Tiene un grado posible de flexibilidad, 
oportunidad e información que la ley no puede tener y es en este sentido que 
las complementa. Bueno ahora vamos al tema de hoy, que como les decía, 
trata acerca del Estatuto del Docente. Primera complicación: no se llama 
Ley, ni Resolución, ni Disposición sino Estatuto. 


A: Hay una poesía que se llama “Los Estatutos del Hombre”. Es de Thiago 
de Mello. Es tremenda. La usamos en el otro Profesorado en donde cursaba 
yo antes para un acto. 


P: Sí, es tremenda, traéla para la próxima clase así compartimos esa 
sensación. ¿Y por qué se llama “Los Estatutos del hombre”? 


A: Son como unas reglas de la vida, así escritas como diciendo lo que está 
prohibido hacer. 


P: Bueno, un Estatuto es algo de eso. No necesariamente definido por lo que 
se prohíbe hacer, pero su característica distintiva es que es una norma que 
regula el funcionamiento de una corporación o una asociación de 
profesionales. O sea, para nosotros es la norma que regula el trabajo 
docente. Pero, ojo con esto, para que tenga valor legal, un Estatuto debe 


estar aprobado como una Ley. Por eso, el Estatuto del Docente es Ley. 


A: ¿El Estatuto tiene que ver con la paritaria nacional? 


P: No, eso viene de otro lado. Pero introducís una palabra que nos plantea 
una nueva complicación: “nacional”. ¿Por qué? 


A: El Estatuto es para todos los docentes del país. 


P: No se olviden que este es un país federal. O sea... Cada provincia dicta 
sus propias normas. Acá el tema es de quién tiene dependencia 
administrativa los docentes. ¿Cuál es la respuesta? 


A: No entiendo. 


P: Quién los “toma” para su trabajo, quién les paga, quién los supervisa. 


A: Las escuelas. 


A: No, las escuelas no. El Ministerio. 


P: El Ministerio es un órgano de la administración de gobierno. El gobierno 
no paga. Sería correcto decir: el Estado. Pero, ¿qué Estado? 


A: Líquido. (Risas). Se me está derritiendo la cabeza. 


P: ¿Qué Estado? 


A: El Estado nacional y los Estados provinciales. 


P: ¡Bingo! O sea, si hay Estado nacional y Estados provinciales, debe haber 
un Estatuto del Docente nacional y tantos Estatutos del Docente 
provinciales como provincias hay. Y se los complico más todavía porque 
tenemos que distinguir entre los que trabajan en escuelas estatales de los 
que trabajan en escuelas privadas. Entonces, el docente que ejerce, por 
ejemplo, en la escuela N* 1 de San Martín, tiene regulado su trabajo por el 
Estatuto del Docente de la provincia de Buenos Aires que se aprobó por el 
Senado y la Cámara de Diputados de la Provincia de Buenos Aires con 
fuerza de ley... a propósito es la Ley 10.579. 


A: ¿Ese Estatuto es para los docentes titulares y para los provisionales 
también? 


A: ¿Qué es un provisional? 


P: Un provisional es aquel que toma un cargo, pero ese cargo está vacante. O 
sea, no tiene un titular. El provisional puede o no acceder a la titularidad porque 
eso es una decisión de la administración. Sos titular porque un día a la 
administración se le ocurre decir: “todos ustedes que son provisionales, ahora 
pueden solicitar pasar a ser titulares”. Pero ven, ahí interviene el Estatuto porque 


es en el Estatuto donde se define esa categoría de docente: ser titular, provisional 
o suplente. Y también el Estatuto te pone un límite a la cantidad de horas de 
trabajo que podés tener como titular: veinte. 


A: ¿Y un suplente, quién es? 


P: El que toma un cargo que pertenece a un titular o a un provisional y que por 
alguna razón está de licencia. Las licencias también están reguladas en el 
Estatuto. Ahora, si ese titular o provisional, renuncia a su cargo o se jubila, y ese 
cargo queda vacante, el suplente pasa automáticamente a ser provisional del ese 
cargo. ¿Se entiende? 


A: ¿O sea que el suplente pasa a titular? 


P: No, no... el suplente puede pasar de manera directa a ser provisional si queda 
vacante el cargo... pero el provisional pasa a titular por un acto administrativo 
de la organización central. Nunca el suplente pasa de ser un suplente a ser un 
titular. 


A: O sea, el suplente tiene trabajo hasta que vuelve el dueño del cargo. 


P: Claro, o hasta que el dueño del cargo lo deja y ese suplente se queda con el 
cargo. 


A: ¿Y el provisional hasta cuándo tiene trabajo? 


A: Paren un poco que ahora ya tengo el cerebro en estado gaseoso. (Risas). 


P: ¿No lo entendés? 


A: Más o menos. 


P: Están preguntando por el tema de la estabilidad. El titular goza del derecho a 
la estabilidad en su cargo, categoría y jerarquía. Pero esta estabilidad se pude 
perder si no se reúnen determinados requisitos, o se cumple con el tiempo para 
jubilarse o también...Ustedes saben que anualmente a los docentes se nos 
Califica ¿no? 


A: ¿Qué es, lo del set 4? 


P: Claro, exactamente. Para los que no saben a los docentes se los califica 
anualmente. El set 4 es una planilla que se completa evaluando el desempeño 
anual del docente. Ahí está el tema, porque quienes no reúnan un puntaje mayor 
a los 6 puntos corren el riesgo de perder su estabilidad. Puede suceder que a 
veces, por diferentes motivos, si esa calificación llegase a ser inferior a los 6 
puntos en dos ocasiones, esa estabilidad puede perderse. Hablamos del tema de 
las licencias. Por ejemplo, si un docente a lo largo del año registrara faltas sin 
aviso, o sea, sin pedir una licencia, eso tal vez pueda perjudique la nota. Ahora, 
si no se registran actos concretos por los cuales disminuir la nota, en general, en 
tanto no haya pruebas en su contra, todo docente es 10. No porque sea 
efectivamente el mejor docente sino porque no hay registro de situaciones que 
avalen que se le resten puntos. 


A: ¿Y cuánto tiempo de antigiiedad hay que tener para que te evalúen? 


P: Bien, volvemos al Estatuto porque la calificación docente, de la cual depende 
la estabilidad, es un derecho de los docentes garantizado en nuestro Estatuto. 
Es...uno puede ser evaluado cualquiera sea su situación de revista. Siendo 
suplente, siendo titular o provisional. El requisito es haber pasado 30 días de 
corrido en el cargo. Y se puede exigir ser evaluado. Es importante ser evaluado 
por varios motivos, pero primeramente porque da puntaje. Si en tu evaluación 
anual te da 10, sumás un punto para el año siguiente. ¿Alguna consulta más con 
este tema? 


A: ¿Se suma un punto para el año que viene en qué? 


P: Lo que pasa es que, para tomar un cargo vacante o hacer una suplencia, 
se establece un orden de mérito. Ese orden se hace en base a un puntaje que 
se establece considerando tus antecedentes: el título que tenés, la antigiedad 
como trabajador docente, los cursos de capacitación que hiciste, y la 
calificación que obtuviste en los últimos años. Bien, como decía recién, a esta 
evaluación se accede mediante una planilla que acá la pueden observar. (La 
va pasando por los bancos). 


A: Pero... ¿y si no estás de acuerdo con la nota que te pusieron? 


P: Bueno... en este caso hay que recordar que la evaluación no es por afinidad o 
subjetiva. Se trata de ser lo más objetivo posible. Y en caso de no estar conforme 
simplemente no se firma en conformidad y se puede elevar un acta a tu directivo, 
o sea una nota expresando la disconformidad. Eso hace que se revea la 
puntuación. 


A: Igual atrás de la planilla te dice todo lo que te evalúan. 


P: Si. Es importante recordar que quien evalúa es el directivo. A su vez al 
directivo lo evalúa el inspector y al inspector el jefe regional. Ustedes ven en la 
planilla que hay un lado izquierdo que no lo tienen que firmar hasta que tengan 
la devolución de su evaluación, para poder hacer los posibles reclamos es caso 
de no acordar con la puntuación. Y es justamente en estas fechas donde se 
evalúa. 


A: ¿Cómo se llama? 


P: Set 4... Seguro que está en la web si querés tener una a mano. 


A: ¿Qué significa “set”? 


P: La verdad, no sé. Capaz que quien la inventó le gustaba jugar al tenis y se le 
ocurrió esta planilla en un cuarto set. (Risas). Después en cuanto a la situación 
de revista... ¿está entendido? (Los alumnos asienten con la cabeza). 


P: Podemos pasar al tema de la remuneración. No sé cuántos de ustedes han 
tenido ya alguna vez algún Couli o un resumen de haberes. Ustedes van a ver 
que en la remuneración docente está primeramente el sueldo básico, la 
asignación mensual por el cargo o las horas cátedra o los módulos y después la 
bonificación por antigúedad que en caso de suplentes se renueva el 1? de enero 
de cada año pero en los demás se renueva mes a mes. Al principio es un 10 por 
ciento pero a medida que pasan los años se llega a abonar hasta un 120 % para 
aquellos que hayan pasado los 24 años de antigiiedad. 


A: Sí...si sobrevivís. (Risas). 


P: Sí, si resististe 24 años recibirás tu merecida remuneración, digamos. "También 
hay bonificación por desempeño en medios desfavorables, de alto riesgo, 
ruralidad. 


A: Pero, ¿por qué se llama desfavorable a zonas de por acá también? 


P: Porque por lo general se trata de zonas a las que es difícil llegar, a donde 
quienes dan clase ahí necesitan manejarse en sus propios vehículos o cosas por 
el estilo. También zonas de alto riesgo por tratarse de villas de emergencia por 
ejemplo. Y la ruralidad también se mide en estos parámetros. Con relación al 
difícil acceso. Por ejemplo, acá en esta distrito hay una escuela que es 
considerada de zona desfavorable porque no se puede llegar por medio de un 
trasporte público. Bueno, eso es remunerado. Por eso decimos que el concepto 
en sí no es ruralidad sino desfavorabilidad por diferentes motivos. 


A: Si, porque dicen ruralidad y no es eso nomás. Hay algunas escuelas de por 
acá que vas y te sacan a los tiros un poco más. 


A (otra): Sí, por eso yo cuando voy a los actos públicos me fijo en la zona 
que es, sino ni loca lo tomo. 


P: A veces vas con una idea y después nada que ver. 


A: A mí me pasó que tomé una suplencia de dos días, los chicos no fueron y me 


tuve que quedar esas dos horas en sala de profesores. Me sentía sapo de otro 
pozo mal. Era un desastre, hablaban re mal de los pibes y yo los miraba como 
diciendo o sea... no puede ser que estén donde están y hagan así las cosas. Me 
molestó la gente, el trato. Cero compromiso. 


P: Igual hay gente comprometida y gente que no lo es en todos lados. 


A: Sí, pero por gente como esa después los pibes salen hechos un desastre. 
Aparte hasta la directora te dabas cuenta que no le importaba nada. 


P: Y bueno, a veces suma mucho encontrar un clima favorable de trabajo. 
(Mira la hora en su reloj). Bueno, otra de las bonificaciones en la 
remuneración es por función diferencial o por prolongación de jornada que 
es cuando te quedás más de tu horario. Y otro ítem que se suma a la 
remuneración es a través de los subsidios: por nacimiento de un hijo, por 
matrimonio por ejemplo. 


A: Hay que casarse entonces... 


P: Sí... igual es una vez nomás, que te dan como un incentivo. Por un 
pequeño monto de una única vez, fijate si te conviene casarte. (Risas). 


A: Ya me convenció, profe. No me caso. 


A (otra): ¿Los suplentes tienen obra social? 


P: La obra social en la provincia de Buenos Aires, siempre escuelas 
estatales, es IOMA. Al principio, por más que sea una suplencia corta de 
meses, vos vas a ver que te descuentan, por lo tanto te conviene cuanto antes 
hacer el trámite de obtención de tu carnet, ya que una vez que termina la 
suplencia podés seguir usando la obra social por tres meses más. 


A: ¿Y qué pasa si querés otra obra social? ¿Podés elegirla? 


P: Mmmm... no... podes pagarte la prepaga que vos quieras, pero IOMA te lo 
siguen descontando. O si tu marido tiene otra obra social vos podes tener IOMA 
y la otra a la vez. ¿Vos preguntás si podés desregular IOMA? 


A: Claro, si puedo pasar los aportes a otra obra social. 


P: No, no, no. No podés hacer eso. 


A: Porque a mí me pasó que tenía una amiga que es maestra. Ella tenía por un 
lado una prepaga y por otro lado IOMA. Supuestamente vos podés tener obra 
social vía IOMA y otra privada. Pero tuvo que elegir en un momento y ella 
decidió dar de baja IOMA y se quedó con la prepaga. 


P: Mirá, no sé cómo sería eso. Para mí, en este aspecto, no podés elegir la obra 
social. O sea, es IOMA, la podes tener, no derivar los aportes. Si tenés otra 
además, te siguen descontando lo de IOMA. 


A: Vos podés tener las obras sociales que vos quieras. 


P: Prepagas. Mientras las pagues... Vos podes tener diez si querés, pero se te va 
a ir todo el sueldo en esas prepagas. IOMA es una especie de bolsa común en 
donde se les descuenta a todos los docentes un porcentual de su sueldo. Están 
muy contentos los que tienen dos o tres horitas porque descontándole dos 
mangos, tienen una obra social. Pero a otros les descuentan un montón y tienen 
lo mismo. 


A: ¿Por qué será que no se pueden pasar los aportes a otra obra social? 


P: Hummm. bueno, el tema de actos públicos, lo de los listados con el orden de 
mérito que hablamos antes, ¿tienen una idea? 


A: No... no. (Varios contestan). 


P: Existen diferentes listados. (A medida que habla los anota en el pizarrón 
mientras algunos alumnos hacen aportes). Listado oficial, 108A, 108B, 
emergencia y el in-fine. Oficial es el de los docentes que tienen título; 108A es el 
de los que están recibidos pero con título en trámite; 108B es con porcentaje de 
materias; in-fine es cuando te anotás fuera de las fechas estipuladas. El in-fine lo 
abre la Secretaría cuando no se cubren los cargos u horas. Es en febrero por lo 
general y en agosto. También está el listado de emergencia que se usa cuando no 
se cubren determinados cargos. Por más que no sean las fechas para anotarse, te 
tienen que anotar en el listado de emergencia igual. No es muy común porque 
por lo general se cubren los cargos con lo del oficial primero. Bueno, después los 
docentes del oficial hacen anualmente el ingreso a la docencia. Tengan en cuenta 
que a partir del año pasado el ingreso a la docencia se puede hacer por medio de 
la página del ABC. Les leo los requisitos para el ingreso a la docencia. (Lee). La 
inscripción es anual. Las designaciones son en diciembre y la toma de posición 
al comenzar el ciclo lectivo. Se comienza como interino hasta que se apruebe el 
psicofísico. En el ingreso a la docencia uno pone y actualiza los títulos y los 


perfeccionamientos que va ateniendo año a año. Eso va colocándote en un 
ranking de puntaje que te sirve cuando querés tomar un cargo en alguna rama en 
particular. 


A: ¿Y qué pasa si querés tomar un cargo y no aparecés en el listado? 


P: A veces pasa que hay errores y hay que corroborar que no haya errores. 
Hay fechas en las que podés reclamar. (Mira la hora en su reloj). Bueno, 
entonces para el ingreso a la docencia son los requisitos que ya nombramos. 


A: ¿Y si te recibís a los 40 años te jubilan? 


P: La jubilación es por antigúedad, por años de aporte o sino por edad. O al 
menos que haya algún inconveniente de salud que impida desempeñarte, 
algo psiquiátrico... por ejemplo, vas a cambio de función y después de un 
tiempo cuando cumplís con los requisitos te jubilan. 


A: ¿Pero no es obligatorio dejar de trabajar? 


P: Claro... no es obligatorio pero como vimos antes, si reunís todos los 
requisitos te jubilan. 


A: ¿Y con cuánto podés empezar a dar clase? 


P: En la mayoría de los casos con un 50% de la carrera ya podes dar clase. Pero 


depende de cada rama. Bueno, algo importante también a tener en cuenta es que, 
si ya estás en el listado y por x motivo no podés ir a acto público, por ejemplo 
porque se te superpone con tu horario de trabajo, podés mandar a algún 
representante con una autorización. Acá les traje un modelo. Este representante 
está autorizado a tomar el cargo para otra persona al tener firmada este acta de 
poder. (Lo pasa por los bancos). 


A: ¿Y al 108B cómo me anoto? 


P: 108B te anotás adjuntando la documentación que ellos solicitan y un 
certificado del porcentaje de materias que pedís en el lugar donde cursás. 
(Mira la hora en su reloj). A ver... bueno, otro tema que podemos charlar es 
el tema de las licencias... yo se las nombro y después desarrollamos alguna 
que más les interese. (Las lee). Estas licencias no son iguales para suplentes 
y titulares. Difieren en la cantidad de días ya sea por enfermedad, por 
examen y preexamen. Por muchas cosas. Personal titular tiene hasta 120 
días corridos de licencia, el suplente solo 25. (Hablan varios alumnos a la 
vez y comentan acerca de las licencias). 


A: A mí me pasó que pasé licencia por estudio y no sé si fue que no me la 
pasaron que al segundo día me mandaron un telegrama que me presente 
con suma urgencia a la escuelas porque si no quedaba cesante. 


P: Dicen que si pasan cinco días cesás. 


A: Yo tenía todos los certificados y me llega el telefonograma. Voy y digo: ¿qué 
onda? Y bueno, me los reconocieron. Pasa que piensan que uno, no sé, se va a 
fugar. 


A (otra): Si tomaste el cargo el día que hay paro, vos podés al otro día hacer 
paro. Porque paro no es licencia. Ahora, si hace menos de un mes que 
trabajás, no te podés tomar licencia, pero sí hacer paro. 


P: Claro, ¿se entiende lo que dice Emilia? Desde el día que tomás un cargo 
podés hacer paro. Pero para tomarte licencia tiene que haber pasado un mes 
desde que tomaste el cargo. El derecho a huelga va por fuera de los 
regímenes de licencias. El paro es por un reclamo, no por una necesidad 
personal. 


A: SÍ. (Varios). 


P: (Mira la hora en su reloj). Bueno, ¿alguna otra cosa que a ustedes les 
surja como inquietud? 


A: Si bien estamos hablando de derechos, también hablamos de 
responsabilidades. ¿Por ahí podríamos hablar un poco de eso, no? 


P: Sí... un poco lo venimos charlando ya... Por ejemplo, el docente debe dar 
importancia a un buen desempeño profesional, ser ejemplo en conducta, 
formación de los alumnos, perfeccionamiento, cumplir y respetar las 
normas, hacer una declaración veraz de cargos, domicilio, etc. Las 
responsabilidades las podés leer del Estatuto. Y estos son los son derechos de 
los docentes titulares. (Los lee). En este sentido es el Estado es equitativo en 
la manera de tomar los cargos, es honesto. No es por ser “amigo de” sino 
por un puntaje que depende de cada uno. El acto público en ese sentido es 
bastante transparente. (Mira la hora en su reloj). Bueno, yo había traído 
algunas situaciones problemáticas como para repasar. O ver la manera de 
resolverlas... pero se nos pasó la hora para hacerlas en grupo. Veamos 
algunas así todos juntos. Por ejemplo: ¿si hay un cargo vacante pasados los 


30 días de vacancia y no se cubre que se hace?, ¿qué habíamos dicho? 


A: (Silencio). 


P: Se solicita anotarse en listado de emergencia. Se lo solicita y ahí por más 
que estemos fuera de las fechas previstas se pueden tomar los cargos. 


A: Era eso del derecho que tenemos de que nos anoten. 


P: Bien... a ver... otra pregunta: ¿qué ocurre con un docente con doble 
cargo que accede a un cargo directivo?, ¿qué se hace con su otro cargo 
titular? Un docente no puede ser director de sí mismo entonces, ¿qué se 
hace en esta situación? 


A: ¿Renuncia a un cargo? 


P: Mmm no, en este caso tiene que trasladarse con su cargo de base a otro 
establecimiento donde haya cargos sin titulares. Otra pregunta: ¿qué pasa 
con el puntaje una vez que titularizás?, ¿se modifica? 


A: SÍ, se restan puntos. Yo tenía entendido que según la cantidad de horas que 
tomás... 


P: Exacto, una vez que titularizás en algunas horas, se te restan puntos 
como para darle chance a otros a que también puedan acceder. 


A: A mí me pasó una vez que yo fui a un acto público y no empezaba porque 
estaban esperando a alguien que llegara con más puntaje y otro de los que estaba 
en el acto entró y protestó y dijeron que se impugnaba el acto porque lo estaba 
queriendo tomar alguien que no podía hacerlo. ¿Qué pasa con esas horas? 


P: Y... en ese caso si el acto se impugna las horas vuelven a salir en el 
siguiente acto hasta que alguien las tome como corresponde. (Mira la hora 
en su reloj). Es recomendable que todos lo tengan y lo conozcan al Estatuto. 
Y lo consulten, se basen en lo establecido por él cuando se les solicita hacer 
algo de lo que no están seguros. Por ejemplo, si no hay directivos en el 
establecimiento, ¿quién estaría autorizado a tomar las decisiones? ¿Bajo 
qué criterio se designa? No cualquiera se puede hacer cargo del 
establecimiento... sino la persona con más puntaje. 


A: ¿Y los días de paro? Si los directivos no están, ¿los profesores se tienen que 
hacer cargo de la escuela? ¿Toda la mañana? 


P: No... el tiempo que les corresponde por las hora que tengan. 


A: Y si hay alguien con cambio de función que no es secretaria ni nada, ¿esa 
persona queda responsable? 


P: No, el responsable es que el que tiene mayor puntaje, experiencia en la rama. 
Se supone que es el más capacitado para tomar las decisiones adecuadas ante 
cualquier inconveniente. Si el cambio de función es por un tema psiquiátrico 
obviamente no... pero si es por embarazo o algún otro tipo de situación, sí. 
Bueno, miren en lo que les di si tienen alguna otra duda, para que charlemos. Se 
desarrollan 26 temas, son 172 artículos y la última modificación fue en el 2005. 


Yo creo que ya tienen un pantallazo general. (Entrega fotocopias del Estatuto y 
los alumnos miran el material. Mira la hora en su reloj). Estamos en hora. ¿Nos 
vemos la semana próxima? Buenas noches. 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: 


“PROGRAMACIÓN DE LA ENSEÑANZA” 


Nivel de escolaridad: Educación Superior 

Clase observada en: Instituto Superior de Formación Docente 
Lugar: San Martín, provincia de Buenos Aires, Argentina 
Carrera: Profesorado de Historia 

Unidad curricular: Perspectiva Pedagógico-Didáctica II 


Tema que se observará: Programación de la Enseñanza 


Datos de contexto: 


El registro corresponde a la clase de una estudiante practicante en un ISFD. La 
practicante está realizando sus prácticas de residencia del último año de su 
carrera de profesorado, asumiendo el rol del docente del instituto en una unidad 
curricular de las denominadas pedagógicas en la carrera de Profesorado de 
Historia. 


La unidad curricular corresponde al segundo año de la carrera. Es un curso de 
aproximadamente veinte estudiantes. 


El registro corresponde a la grabación que realiza la compañera de prácticas de 
quien está dando su clase en esta oportunidad. No se ha desgrabado la totalidad 
textual para evitar una extensión desmedida, pero se ha mantenido la coherencia 
discursiva. 


Practicante (P): ¡Buen día! ¿Cómo están? ¿Cómo la pasaron en el finde 
largo? Bueno... la semana pasada con Graciela estuvieron viendo el 
curriculum, ¿se acuerdan?, ¿qué se acuerdan?, ¿qué era el curriculum? 
(Silencio). Era un proyecto... 


Alumno (A): Era un proyecto cultural, político... 


P: Muy bien, que preside las prácticas educativas, ¿Qué más? (Silencio). 
Nos brinda información acerca del qué, cómo y cuándo enseñar; y acerca 
del qué, cómo y cuándo evaluar. Le brinda orientaciones a los docentes, 
quienes son los responsables directos de su ejecución... ¿Sí? Este 
curriculum, tiene diferentes niveles de concreción. ¿Se acuerdan cuáles 
eran? 


A: Nacional, jurisdiccional, institucional y áulico. 


P: Muy bien, un poco más fuerte así lo escuchan todos. 


A: (Esta vez, en un tono más fuerte) Nacional, jurisdiccional, institucional y 
áulico. 


P: (Escribe en el pizarrón los distintos niveles) ¿En el nacional que 
encontrábamos? 


A: La Ley Nacional. 


P: Muy bien... ¿en el jurisdiccional? 


A: Los diseños curriculares. 


P: Claro, los diseños curriculares realizados por cada provincia. ¿En el 
institucional? 


A: Los proyectos educativos. 


P: Bien, y en el último nivel, que corresponde al áulico, vamos a encontrar 
la programación del docente, la planificación de la enseñanza... ¿sí? (Lo 
escribe en el pizarrón). Paciencia que soy medio lenta para escribir. 
Programación de la enseñanza, tema de hoy, tema que nos vamos a apoyar 
en el texto de María Cristina Davini. Ustedes ya lo tenían disponible en la 
fotocopiadora. No sé si ya tuvieron la oportunidad de comprarlo, si ya lo 
leyeron... 


A: Yo fui el jueves y no estaba. 


P: ¿No estaba? ¿Nadie lo compró? 


A: (A coro). No. 


Docente de la cátedra: La semana pasada yo lo dejé en fotocopiadora, yo lo 
vi encima de los bancos...es el primer texto. 


A: (A coro). ¡Ahhh! 


P: Bueno, las quemó el profesor. (Risas). ¿Alguien lo leyó? (Silencio). Igual 
hoy lo vamos a explicar. Bien, la programación de la enseñanza. Pero antes 
de desarrollar este tema, me encantaría que tengamos por lo menos un 
concepto de los tantos que podemos encontrar sobre enseñanza. ¿Qué es la 
enseñanza? ¿Qué es enseñar? 


A: Es transmitir al otro. 


P: Muy bien, ¿qué más? ¿Opinan parecido? Está muy bien lo que dice la 
compañera. Yo tomé un concepto de una autora llamada Alicia Camilloni. 
Alicia Camilloni es una profesora de pedagogía, de filosofía. 


A: ¿Cómo se llama? 


P: Alicia Camilloni. Ella dice: de modo general podemos definir a la 
enseñanza como un intento de alguien de transmitir cierto contenido a otra 
persona. Como decía la compañera hoy, un intento de alguien de transmitir 
cierto contenido a otra persona. ¿Por qué es un intento? 


A: Porque no siempre lo puede captar el otro. 


P: Bien, yo hoy estoy acá enseñando, pero ¿eso quiere decir que ustedes van 
a aprender? 


A: (A coro). No. 


P: No...puede que no. Es mi deber, voy a hacer todo lo posible para que hoy 
salgan sabiendo la programación de la enseñanza, pero puede pasar que no. 
Bueno, entonces la enseñanza es un intento de transmitir cierto contenido a 
otra persona y un aspecto que voy a destacar de esta definición es que la 
enseñanza siempre implica una acción intencional por parte de quien 
enseña; y en tanto acción intencional diría Davini, está comprometida con el 
logro de resultados de aprendizaje, y es por eso que la enseñanza no puede 
ser improvisada, no podemos improvisar, tenemos que programar. La 
programación de la enseñanza es una herramienta del trabajo del docente. 
Programa... me gustó mucho cuando estaba investigando... programa 
proviene etimológicamente de la palabra “programma” con doble m, “pro” 
significa adelante y “gramma” significa escritura, es decir, escribir por 
adelantado lo que va a suceder... ¿sí?. Entonces, la programación de la 
enseñanza en una herramienta del docente que le permite, digamos, prever 
por adelantado una situación de clase, prever la mayor cantidad de 
situaciones que puedan llegar a suceder en un aula. Recordemos que los 
docentes enseñan en ambientes totalmente complejos. ¿Por qué digo 
complejos? 


A: Porque hay variedad de personas. 


P: Hay variedad de sujetos, es una ambiente en el cual no solo suceden 
muchas cosas, sino que suceden muchas cosas y al mismo tiempo. Entonces, 


si yo programo me va a quedar energía disponible para después atender 
otras contingencias que pueden llegar a surgir a lo largo de la clase, si yo 
programo me va a quedar, digamos, disponibilidad cognitiva podríamos 
decir para atender otras situaciones que se puedan dar en la clase. Esta 
programación de la enseñanza permite que la tarea del docente sea mucho 
más eficaz, impide que sea improvisada como dice Davini, impide que 
caigamos en una enseñanza rutinaria y Davini agrega que programar no es 
una actividad solitaria, es una actividad que se realiza en conjunto, con 
otros profesores. Yo les traje una definición de programa, de programación, 
perdón, que la tomé de otra autora que se llama Estela Cols. Ella es 
profesora, trabaja en la Universidad de Buenos Aires, también en la 
Universidad de La Plata, y ella define a la programación de la siguiente 
forma. (Lee la definición): la programación representa el instrumento 
principal para posibilitar que un proyecto general pueda ir bajando poco a 
poco a la situación concreta representada por cada una de las escuelas, 
situada en un determinado contexto geográfico y social, con un determinado 
cuerpo docente, con alumnos y estructuras particulares; es por tanto una 
serie de operaciones que los profesores, bien como conjunto, como decíamos 
hoy, no es una actividad solitaria, o bien en grupos de dimensiones más 
reducidas, llevan a cabo para organizar a nivel concreto la actividad 
didáctica y con ello poner en práctica aquellas experiencias de aprendizaje 
que harán a concluir el curriculum efectivamente seguido por los alumnos. 
Es decir, es a través de esta programación de la enseñanza que el docente se 
va a apropiar de las prescripciones curriculares y va a pasar directamente a 
lo que es la acción. Ya deja de ser un diseño y se convierte directamente en 
práctica. Y ahora acá, yo quiero aclarar una cosa... el curriculum a partir 
del año 2006 con la Ley Nacional de Educación, ese diseño curricular se 
presenta con dos características principales: es prescriptivo. ¿Qué quiere 
decir eso? 


A: Dice lo que hay que enseñar. 


P: Perfecto. Establece con carácter de ley qué y cómo se debe enseñar en 
todos los establecimientos educativos. Y la otra característica es que es 
común porque indica cuáles son los contenidos y los saberes que deben 


aprender todos los sujetos, niños, adolescentes, jóvenes, adultos y adultos 
mayores de todos los establecimientos educativos, ¿sí? Bueno, metiéndonos 
un poco más con lo que dice Davini sobre la programación... el punto de 
partida de toda programación de la enseñanza es el curriculum oficial, 
como decíamos hoy. Y ella diferencia dos niveles de programación de la 
enseñanza; el primer nivel tiene que ver con la programación, digamos, 
general, programación de curso o de materia, podríamos decir una 
programación anual, lo que van a aprender los chicos durante todo el año. 
Ahí el docente lo que hace es comunicar los propósitos de enseñanza, ya 
pueden ir seleccionando los contenidos, distribuirlos en el tiempo, elegir 
algunos recursos que van a utilizar. Y un segundo nivel, que es el que 
desarrolla Davini en profundidad, que tiene que ver con la programación 
propiamente dicha. En esta programación propiamente dicha está 
constituida por cinco componentes, ¿sí? ¿Cuáles son esos componentes?... 
primero ella habla de clarificar los propósitos de enseñanza y definir los 
objetivos de aprendizaje (Lo escribe en el pizarrón), ¿se ve de allá atrás o 
no? 


A: SÍ, se ve. 


P: ¿Se entiende? 


A: SÍ, se ve; sí, se entiende. 


P: Este es uno de los componentes que forman parte de la programación 
propiamente dicha planteado por Davini. 


A: Clarificar... 


P: Clarificar los propósitos de enseñanza y definir los objetivos de 
aprendizaje...se ve que no se entiende mucho. (Risas). ¿Qué dice Davini con 
respecto a este componente de la programación? recordemos el concepto 
que dábamos sobre la enseñanza hoy... enseñar era un intento de alguien de 
transmitir cierto contenido a otra persona, es una relación que se establece 
entre un docente y alumnos, por lo tanto, en tanto acción intencional, tiene 
que existir propósitos y tienen que existir objetivos. Los propósitos, 
básicamente, tienen que ver con las intenciones educativas que tiene el 
docente a la hora de programar la enseñanza. Y los objetivos de aprendizaje 
tienen que ver con el alumno, expresan digamos aquellos resultados que 
queremos, que intentamos que el alumno alcance, ¿sí? ¿Hay alguna duda 
hasta acá? 


A: Yo, vos nombraste que la enseñanza tiene componentes. 


P: Que la programación de la enseñanza tiene cinco componentes, sí. 


A: ¿Pero este sería uno? 


P: Sería uno, es uno. Ahora voy a decir los otros cuatro. 


A: ¡Ah, está bien! 


P: Bueno, ¿alguna otra duda? 


A: ¿Los propósitos con quién tiene que ver? 


P: Los propósitos de la enseñanza tienen que ver con el docente, yo quiero 
que acá se logre “X” cosa y después los objetivos con lo que se espera que el 
alumno alcance, digamos. Ustedes la vez pasada hablaban con el profesor 
sobre el modelo eficientista, ¿se acuerdan? El modelo tecnológico, ¿Qué 
pasaba con los objetivos en este modelo? (Silencio) ¿Se acuerdan qué 
pasaba? (Silencio)... Los objetivos se expresaban en conductas, y esas 
conductas se podían medir, ¿se acuerdan? Digamos que en la triada 
didáctica en donde se encuentra el docente, contenido y alumno, aparece un 
cuarto elemento que es el objetivo. Todos los elementos de la triada 
didáctica van a estar al servicio de los objetivos. Digamos que en este 
modelo es donde los objetivos alcanzan su máxima expresión. Pasamos a un 
segundo elemento que establece Davini, que tiene que ver con: organizar el 
contenido, este es un componente interesante para mí. ¿Qué es el contenido? 


A: Es lo que se va a enseñar. 


P: Sí, lo que se va a enseñar. Podemos decir que consiste en las 
informaciones, teorías, conceptos, ideas; como así también metodologías, 
técnicas, procedimientos. Es decir, no solamente lo teórico, lo que se 
denomina como “saber qué”, sino también lo práctico, lo que se denomina 
“saber cómo”, y acá Davini dice, nos presenta digamos, tres procedimientos 
a la hora de organizar el contenido, que es (Escribe en el pizarrón): 
selección, organización y por último, secuenciación. ¿Qué dice Davini? 
Resulta que los docentes a la hora de seleccionar el contenido presentan 
varias dificultades, entonces ella nos da una serie de ítems para poder saltar 
esos obstáculos que se nos presentan a la hora de programar el contenido. 
Entonces, cuando vamos a programar el contenido primero y principal 
tenemos que saber que no va a entrar todo, no puede entrar todo el 
contenido, una variable que impide esto sería el hecho de los tiempos que se 
dan en la clase, es imposible enseñar todo. Vamos a seleccionar aquellos 
contenidos que sean apropiados para el nivel cognitivo del alumno, vamos a 
seleccionar aquellos contenidos que sean apropiados para la especialidad 
que están aprendiendo los chicos y también vamos a seleccionar aquel 


contenido que tenga un valor para el alumno que aprende. Muy relacionado 
con esto último, con el tema del valor, dice Davini, vamos a seleccionar 
aquellos contenidos que sean actuales, que sean válidos. No podemos 
seleccionar un contenido que sea caduco, que después no lo podamos aplicar 
a la realidad en la que vivimos. Tienen que estar actualizados esos 
contenidos. 


Otra cuestión que tenemos que tener en cuenta a la hora de seleccionar el 
contenido, son los conocimientos previos de los alumnos, y esto es muy 
importante, porque no podemos seleccionar un contenido que implique un 
descenso en el nivel de la enseñanza, ni tampoco podemos seleccionar un 
contenido que sea tan complejo que los chicos no lo puedan asimilar; cualquiera 
de las dos formas sería un aprendizaje nulo. Una vez que seleccionamos el 
contenido, pasamos al siguiente proceso que tiene que ver con la organización 
¿Cómo organizamos el contenido?, la autora dice, vamos a seleccionar el 
contenido de manera tal que quede todo relacionado, que quede todo 
perfectamente encastrado, ¿sí? Si yo organizo el contenido de manera tal que 
quede todo dividido, que quede todo atomizado, ¿qué va a suceder?... el chico 
no le va a encontrar sentido a ese contenido, lo que vamos a facilitar es que el 
alumno realice un aprendizaje memorístico, no le encuentra sentido a lo que se le 
está enseñando, entonces ¿qué hago? Lo memorizo, porque después de todos 
modos me van a tomar un examen. Esto no es para nada un aprendizaje 
significativo. Entonces, el tema de la organización es fundamental. 


Por último, la secuenciación del contenido. La secuenciación del contenido tiene 
que ver ¿con qué? Davini lo define diciendo con que “uno viene antes y otro 
viene después” en la enseñanza de los contenidos, hay una lógica que hay que 
seguir. Hay muchas maneras de secuenciación y ella presenta un ejemplo de la 
secuencia lineal. En la secuencia lineal el contenido sigue, digamos, una lógica 
de complejidad progresiva o una lógica cronológica, entonces yo cuando armo 
por ejemplo, siguiendo la lógica cronológica, primero explico la revolución de 
mayo de 1810 y luego seguirá la asamblea del año 1813, y después la 
independencia de 1816, esto sigue un orden lineal, cronológico, para luego 
realizar una síntesis. Esta es una de las formas de secuenciar, ella presenta más 
ejemplos, después hay una secuencia que ella no la presenta pero yo se los 


cuento porque está muy bueno que es la del “efecto zoom”, en el efecto zoom 
presentamos un tema de manera general y después, digamos, hacemos zoom 
sobre uno de los aspectos de ese tema, y después volvemos al tema general y 
vamos después, aplicamos nuevamente el zoom, y vamos a otro de los aspectos 
del tema. Está bueno, es innovador. Bueno, entonces tenemos el componente 
uno, clarificar propósitos de enseñanza y definir objetivos de aprendizaje, 
componente dos, organizar el contenido que incluye los procesos de selección, 
organización y secuenciación. ¿Hasta acá alguna duda? (Silencio) ¿Ninguna? 
Cualquier cosa, chicos, pregúntenme. 


Pasamos al tercer componente que es el diseño de la estrategia de enseñanza 
(Escribe en el pizarrón). Acá quiero hacer un “stop”, es muy interesante este 
componente. La semana pasada, Melisa les hablaba o había traído a la clase un 
concepto que es el de “construcción metodológica”, este concepto es de una 
autora llamada Gloria Edelstein, ¿se acuerdan más menos de qué se trataba? 
(Silencio) Bueno, el concepto de construcción metodológica se conforma a partir 
de la estructura conceptual de la disciplina y la estructura cognitiva del sujeto 
que aprende, como así también del contexto particular en el que se enseña. ¿Qué 
quiere decir esto? Básicamente, lo que está diciendo la autora es que a la hora de 
diseñar nuestra estrategia de enseñanza, a la hora de elegir nuestro método de 
enseñanza, van a entrar en juego ciertas variables. 


Nuestra estrategia de enseñanza tiene que tener en cuenta: el sujeto que tengo 
delante de mí, el contenido que voy a enseñar, el contexto en el cual estoy 
enseñando y Davini diría que también tenemos que tener en cuenta los 
propósitos y los objetivos de aprendizaje. Si no tenemos en cuenta estas 
variables sería difícil promover el aprendizaje en los sujetos. ¿Qué pasaba en el 
modelo tecnológico? (Silencio)... no se tenían en cuenta ninguna de estas 
variables, y por eso se hablaba de un método único. ¿Se acuerdan del modelo 
tecnológico? Se hablaba de un método universal, todos aprendían de la misma 
forma, no se tenía en cuenta el sujeto, eran todos iguales... y Davini dice bueno, 
tenemos que tener en cuenta estas variables y, además, tenemos que pensar más 
o menos la orientación que va a tener la clase. Tengo que pensar si la orientación 
de la clase va a ser más bien una orientación en donde el mayor protagonismo lo 
tenga el docente, o sea una clase en donde tengan mayor protagonismo los 


alumnos, ¿sí?, o si no podemos articular las dos formas, no necesariamente tiene 
que ser una cosa O la otra. Entonces podría comenzar la clase dando la 
introducción del tema y luego para darles protagonismo a los chicos podríamos 
dar trabajos grupales con puesta en común, debates. ¿Se entiende esto? 


Bueno, pasamos al cuarto componente, el cual tiene que ver con el diseño de las 
actividades de aprendizaje (Escribe en el pizarrón). Básicamente cuando vamos 
a pensar el diseño de las actividades de aprendizaje, lo que nos vamos a 
preguntar es: ¿Cómo voy a hacer, yo docente, para que los chicos puedan 
aprender este contenido? ¿Cómo voy a hacer para que los chicos puedan asimilar 
este conocimiento? ¿Sí? El diseño de las actividades de aprendizaje también va a 
depender digamos de las características del contenido que se quiera enseñar... 


A: ¿También va a depender de las variantes que dijiste antes? 


P: En realidad todo depende de todo. Lo que dice Davini es que todos estos 
componentes están en estrecha relación, no es que están cada uno por su 
parte. Tampoco el orden que yo estoy dando, que es el que Davini da en el 
texto, tiene que ser así, lineal, uno podría comenzar con la organización de 
los contenidos, hay diversidad digamos de formas de programar la 
enseñanza. No hay una sola forma. Ella plantea eso. Entonces hablábamos 
del diseño de las actividades de aprendizaje, tiene que ver con las 
características del contenido, tiene que ver con la estrategia que voy a 
utilizar. Entonces si mi propósito educativo es que los chicos puedan 
fomentar el trabajo en colaboración y solidariamente, entonces las 
actividades de aprendizaje tienen que ver con el grupo, tienen que ver con la 
colaboración, digamos que la formación de grupos y la colaboración van a 
ser el eje de las actividades. Yo no puedo mandar de repente a los chicos a 
hacer actividades individuales, no tendría sentido ¿sí? Hasta acá, ¿alguna 
pregunta, alguna duda? Volvemos hacia atrás si es necesario. 


A: Yo tengo una pregunta, algo que no me quedó muy en claro. Cuando vos 


hablás de la programación de la enseñanza, ¿estás hablando de la 
planificación? 


P: Exacto, planificación, programación, proyecto. 


A: Ahora, vos hacías mención al modelo eficientista, al modelo tecnológico, 
esta programación que vos presentás no tiene que ver con esto, pero de 
todas maneras acá hay un vocabulario que tiene que ver con esto... 
entonces, lo que vos planteás ¿en qué marco lo pongo, en qué teoría lo 
ubico? 


P: Podríamos decir desde lo crítico. 


A: Porque yo escucho términos como producto, docente que tiene que ser 
eficaz. Entonces yo me confundo, ¿esto tiene que ver con la programación 
técnica o esto está fuera de eso? 


P: No, no... Está fuera de eso. 


A: Pero hay una programación. 


P: Para hablar de una programación de la enseñanza dentro del modelo 
eficientista, porque también lo hay, hay una programación de la 
enseñanza... 


A: Por eso te digo... 


P: ¿Pero qué diferencia va a existir con esta programación? La diferencia va 
a estar en que en el modelo tecnológico vamos a hablar de una 
programación netamente estructurada, las cosas yo las voy a programar así 
y se van a dar así, si llega a pasar algún acontecimiento que yo no tenía 
previsto en el aula, no importa, las cosas van a seguir como yo las tengo 
programadas. Y acá me hiciste acordar de algo, pero primero vamos a 
terminar con el último componente... que tiene que ver con la organización 
de los recursos, los materiales y el ambiente (Escribe en el pizarrón). Acá 
vamos a encontrar recursos como textos, recortes periodísticos, 
computadoras, proyección de power points, hablamos de ambientes 
diferentes a la de la clase común, como laboratorios, bibliotecas, por qué no 
al aire libre... y acá lo que dice Davini es que el tema de la organización del 
ambiente y de los materiales es fundamental, digamos, porque nos 
aseguramos de que los chicos puedan aprender a través de otros medios, 
que puedan aprender en contacto con otros materiales y que puedan 
aprender a través de otros lenguajes, lo que facilita esto es que el docente no 
monopolice la palabra, que no sea el único medio de aprendizaje, si no que 
los chicos puedan aprender a través de otros medios también. 


A: Por ejemplo una excursión. 


P: También, ¿por qué no? O el tema de las netbooks, ¿Qué pasa con este 
tema? Es como que descentraliza el lugar del docente, el lugar de acá 
adelante y los chicos pueden aprender a través de otros medios ¿no? Es 
también algo que lleva al docente a capacitarse, tiene que tener 
competencias también para esto. En muchos lugares pasa que están las 
netbooks, pero están de adorno, no se usan. Los docentes se rehúsan a 
entrar a este nuevo modo de enseñanza y esta oportunidad que se les dan a 
los chicos de aprender a través de otros medios. Entonces, todos estos 
componentes que plantea Davini, como decíamos hoy, están todos 
relacionados. Una modificación en cualquiera de los componentes incide en 


los otros, en los restantes. Y ahora vamos a lo que planteaba hoy la 
compañera. Decía, bueno, ¿esta programación de la enseñanza como se da 
en el modelo eficientista, es igual, es lo mismo, no es lo mismo? Esta 
programación de la enseñanza que plantea Davini se va a caracterizar por 
su flexibilidad (Escribo en el pizarrón). ¿Qué significa esto? Cuando yo voy 
a programar la enseñanza, no es algo que lo hago y después lo ejecuto como 
está ahí, como sucedería en el modelo eficientista, voy a hacer eso y si pasa 
otra cosa hago como si no pasó nada, si por ejemplo surgió un tema en el 
grupo que nada que ver con lo que yo venía planteando y los chicos se 
muestran muy interesados, voy a hacer como si nada, agacho la cabeza, y 
sigo con la programación que se tiene que cumplir a rajatabla. La 
flexibilidad por su parte, permite que el docente introduzca modificaciones. 


A: Yo quiero saber si esta programación puede variar de un docente a otro. 


P: En realidad sí puede variar. Depende del perfil o de la racionalidad 
subyacente que tenga el docente. 


A: Es una base digamos, esta programación. 


P: La programación sí puede variar, es preferible que sea flexible, pero si yo 
no quiero que sea flexible, no lo va a ser. 


A: ¡Perdón, eh! 


P: Sí, hay que preguntar... 


A: ¿Esta sería la forma para planificar la enseñanza? 


P: Esta es una de las tantas formas de programar. Hay una diversidad de 
programaciones. No es que hay una programación que esté mejor que la otra. Va 
a depender del estilo del docente, va a depender del enfoque del docente, ¿sí? 


A: Va a depender de la institución también. 


P: Muy bien, también va a depender de los requerimientos que me dé el 
instituto. Hay muchas instituciones que ponen muchas trabas, pero de todos 
modos, como decía el profe la vez pasada, yo vengo acá y es mi clase. 
También hay otras características que tiene que cumplir toda 
programación... la continuidad (Escribe en el pizarrón). La continuidad 
básicamente tiene que ver con los objetivos. A la hora que yo voy a 
planificar los objetivos para un curso, para una materia, esos objetivos 
tienen que estar en relación con los objetivos de las cursadas anteriores y 
posteriores. Vayamos a un ejemplo concreto: yo tengo un 2” año de 
secundario y la materia es historia; entonces a la hora de plantear los 
objetivos de aprendizaje, voy a tener en cuenta los objetivos que se 
plantearon en el año anterior, como así también los objetivos que yo plantee 
van a servir de base para el tercer año de historia. Está todo relacionado. 
Esto es lo que se denomina como organización vertical. También existe una 
organización horizontal. ¿Qué quiere decir? Que los componentes de la 
programación se pueden relacionar también de manera simultánea con 
otras materias... cuando yo enseño historia por ejemplo, también, digamos, 
los objetivos pueden estar relacionados con las otras materias, con 
matemáticas, aunque suene medio loco, es así como el chico le va 
encontrando un sentido al conjunto de materias que va aprendiendo. 
Porque el chico no solamente viene a aprender matemáticas, ese chico tiene 
once materias más, doce materias más, trece, quince. Y una tercera 
característica de esta programación de la enseñanza tiene que ver con la 
unidad. La unidad, podríamos decir de modo general, significa que todos los 
componentes de la programación tienen que estar unidos en función del 


logro de los objetivos. 


A: ¿Tienen que estar unidos? 


P: En función del logro de los objetivos. 


A: ¿Del? 


P: Es decir que yo voy a programar de manera tal... 


A: ¡Ah! ¡Del logro! Yo entendí loro. 


P: Del logro. (Risas) 


A: Yo pensé, quizás tiene que ver con la enseñanza. (Risas) 


P: Bueno, entonces, retomamos un poco lo que decíamos hoy y lo quiero 
dejar en claro... esta no es la única manera de programar la enseñanza, esta 
es la que presenta Davini. Yo podría ir al texto de “Pipo” y van a estar estos 
componentes o no, quizás van a estar planteados de otra manera, va a 
proponer algo nuevo. Bueno, hay una diversidad de programaciones, esto va 
a depender del enfoque que tenga el docente, va a depender del estilo que 
tenga el docente, va a depender de los requerimientos institucionales, como 
decíamos hoy ¿sí?... pero lo que no puede faltar en la programación son 
estas características, tiene que ser coherente la programación y... como 


dirían algunos de los profesores que yo tengo en la universidad: cuando 
pensamos una clase, pensemos la clase como a nosotros nos gustaría que nos 
enseñen y otra cosa más que quiero agregar es que siempre se puede 
enseñar mejor, no hay un único modo de enseñar. Bueno, ¿alguna duda? 
(Silencio). Hoy hablábamos del curriculum como proyecto, de los diferentes 
niveles de concreción, nacional, jurisdiccional, institucional y áulico. Dentro 
del áulico vamos a encontrar la programación de la enseñanza que realiza el 
docente. Esta programación de la enseñanza tiene componentes que los 
hablábamos hoy. Todos se encuentran relacionados. No es la única forma de 
programar. Básicamente es esto, ¿alguna duda? 


A: Yo tengo una pregunta, no me quedó muy en claro lo de organización del 
contenido. 


P: Volvemos a la organización del contenido. Davini nos presenta tres 
procesos a la hora de programar el contenido. Selección, en la que vamos a 
seleccionar aquel contenido que tenga en cuenta el nivel cognitivo del 
alumno, que tenga en cuenta la especialidad que está aprendiendo el chico, 
vamos a seleccionar aquel contenido que tenga valor, vamos a seleccionar 
aquel contenido que sea actual, que sea válido en la sociedad y vamos a 
seleccionar aquel contenido que tenga en cuenta los conocimientos previos 
de los chicos, para que después lo pueda asimilar. Luego de eso, pasamos a 
la organización, que tiene que ver con que los contenidos estén relacionados 
para poder favorecer un aprendizaje significativo y por último la 
secuenciación, Davini ahí en el texto presenta varias formas de 
secuenciación. Les recomiendo también un apartado del mismo libro de 
Davini que habla de los métodos de enseñanza, que es muy interesante. Ella 
lo presenta como una caja de herramientas, está bueno. Bueno, como no 
todo es color de rosa, les traje actividades. 


A: (A coro). ¡Ah! 


P: Lamentablemente, lo lamento. No más de cuatro integrantes por grupo, 
vamos a trabajar (Reparte las actividades). ¡A ver! ¿Todos tienen la 
fotocopia? ¿Sí? Bueno, les cuento más o menos qué hay en estas fotocopias. 
Hay una observación de clase ¿sí? de una materia que es formación ética y 
ciudadana de primer año de educación secundaria básica. ¿Saben en qué 
consiste una observación? (Silencio) ¿Se acuerdan cuando la primera vez 
vinimos con Melisa y nos quedamos sentadas en el fondo sin decir nada? 
Bueno, básicamente lo que estábamos haciendo es anotar todo lo que 
pasaba, todo de manera objetiva, no hay juicios de valor... anotamos todo lo 
que sucede en el aula. Una vez que leen la observación de clases, hay 
actividades atrás. (Lee las actividades). Recuerden bien lo que hablábamos 
hoy de la estrategia de enseñanza... lo de las variables que entran en juego. 
¿Se entiende en qué consiste la actividad? ¿Se entendió? (Varios dicen que sí 
y comienzan a realizar la actividad). 


(Aproximadamente 30 minutos después) 


P: Bueno, vamos a hacer una pequeña puesta en común de lo que estuvieron 
trabajando en las actividades. ¿Qué grupo quiere empezar? Con el punto 
uno... 


A: ¿Todos tienen el mismo texto? 


P: Todos tienen el mismo texto. Podrías, si querés, para contextualizarnos, 
contar de qué se trata la observación. 


A: Bueno, se trataba más que nada de discriminación, la docente trataba de 
explicar qué tipos de discriminación existían. Para eso primero hicieron una 
representación, después trabajaron con recortes periodísticos y después lo 
debatieron en clase. 


P: Bien. 


A: Bueno, el primer punto dice “lean la observación de clase y después 
identifiquen el contenido”, nosotras pusimos que el tema es la 
discriminación. 


P: ¿Alguien puso otra cosa? 


A: Nosotras pusimos los tipos de discriminación. 


P: Sí, está bien, la discriminación, los diferentes tipos, después yo hablaba 
con la compañera y le decía que se fijen cómo a través de estos contenidos 
va trabajando otros de manera implícita, como los valores ¿no? El respeto 
por el otro, esto de poder convivir con el otro... porque me pareció 
interesante poner al principio en donde se dio esta observación, para que 
nos contextualicemos. Aclara que es una escuela del Bajo Flores, en donde 
hay chicos de diferentes nacionalidades. 


A: Donde hay chicos de bajos recursos. Nosotras pusimos en la estrategia de 
enseñanza aplicada por el docente: la participación, la actuación, y el 
docente que hacía preguntas para que ellos reflexionen. 


P: ¿Alguien puso otra cosa? 


A: La estrategia de enseñanza aplicada por el docente... pusimos, 


participación observación, cuestionamiento, ella pregunta para que todos 
participen. 


P: ¿Alguien puso otra cosa? 


A: Nosotras pusimos trabajo grupal, puesta en común y debate. 


A: Nosotras pusimos orientación de lectura y debate y pusimos que los 
alumnos son los principales 


P: ¡Bien! Perfecto, esto es lo que dice Davini en el texto, en la estrategia de 
enseñanza tenemos que definir la orientación que va a tener nuestra clase; si 
toda la clase va a estar sobre los hombros del docente o le vamos a dar más 
protagonismo a los alumnos. ¿En este caso qué pasó? Los alumnos son los 
protagonistas, igualmente esto no quiere decir que el docente esté sentado 
haciendo nada. El docente se presenta como orientador, está orientando 
continuamente la actividad para que los chicos puedan reflexionar ¿sí?, 
¿alguien más puso otra cosa? ¿Estamos de acuerdo con el tema de la 
estrategia?, ¿alguna duda con esto? Bueno, a ver... los recursos utilizados... 


A: Los recursos son los recortes periodísticos y en base a eso luego hacen un 
debate. 


P: Bien. En la segunda actividad hay crónicas, en donde los chicos identifican 
los diferentes tipos de discriminación, ¿estamos de acuerdo con eso? ¿Las 
actividades de aprendizaje? 


A: La dramatización, la actividad grupal, la narración. 


P: Perfecto. 


A: La lectura. 


P: Bien. Leer grupalmente las crónicas, debatirlas, esa es la actividad que 
da la docente. Pasamos al segundo punto ¿Qué grupo quiere...? (Levantan 
la mano) Dale... 


A: Los momentos de la clase. El inicio sería donde ella retoma conceptos de 
la clase anterior, el desarrollo sería el debate y el cierre que piensen para la 
clase siguiente ejemplos. Es como el ejemplo que diste vos hoy, que viniste y 
retomaste conceptos de tu compañera... 


P: ¡Claro! Yo, en esta clase, ¿qué hice? Retomamos conceptos trabajados en 
la clase anterior, que había desarrollado Melisa, reconceptualizamos el 
curriculum, después me metí de lleno en el desarrollo del contenido de la 
clase que es la programación de la enseñanza, después propuse una 
actividad, y ahora como cierre yo propongo esta puesta en común ¿no? Este 
debate podríamos decir. Bien, ¿coinciden con la compañera? Pasamos al 
tercer punto, propósitos y objetivos... ¿Quién quiere participar? 


A: Nosotras pusimos que el objetivo del docente era lograr diferenciar los 
diferentes tipos de discriminación. 


P: Recuerden que los propósitos de enseñanza tienen que ver con el docente 
y los objetivos de aprendizaje tienen que ver con los alumnos. 


A: Nosotras pusimos que el propósito de la docente era que aprendieran la 
definición y los diferentes tipos de discriminación. 


P: Esta bien. ¿Algún otro grupo? 


A: Nosotras pusimos concientizar sobre los diferentes tipos de 
discriminación que hay en la sociedad actual y llevar esa problemática al 


grupo. 


P: ¿Eso sería un...? 


A: Propósito. 


P: Perfecto. Otro propósito podría ser estimular la solidaridad entre los 
compañeros, lograr un ambiente de respeto hacia los compañeros ¿no? 
Como decía la compañera, está bueno. ¿Alguien más quiere decir algo? 
¿Alguna duda hasta acá? Y... el cuarto punto... yo les pregunto a ustedes si 
consideran pertinente la estrategia de enseñanza utilizada por el docente. 
¿Qué les parece, le parece que está bien? 


A: A mí me pareció que estuvo buena, porque fue dinámica, mediante la 
dramatización y todo eso, hablaban. 


A: Hubo participación también, de los alumnos con el docente. Además el 
docente atrajo a los alumnos poniendo ejemplos de la vida cotidiana, los 
boliches. 


A: Para mí era un tema actual que pasaba dentro del aula. Entonces lo que quiso 
hacer la docente... 


P: ¡Claro! Tuvo en cuenta las variables de las que hablábamos hoy a la hora de 
elegir nuestra estrategia de enseñanza. Tuvo en cuenta el contexto... ¿Qué pasa 
en ese lugar? Hay chicos provenientes de diferentes nacionalidades, entonces 
podríamos pensar que lo que quiere la docente es fomentar la integración, la 
cooperación, el respeto por el otro ¿no? La otra variable era el sujeto, que fue 
tenido en cuenta, el contenido que era la discriminación. Es coherente todo. Si 
yo quiero fomentar un ambiente solidario y de repente doy actividades 
individuales o les digo que busquen palabras en una sopa de letras, no va. 


A: Claro, porque con un tema como este que es la discriminación, el trabajo 
en común es mucho más rico. 


P: Es verdad, muchos docentes con el tema de las actividades hacen agua, 
por eso hay que tener en cuenta todo. 


A: También hay que tener en cuenta la casa de cada chico. Los chicos 
aprenden de los grandes por ejemplo que las mujeres no pueden hablar de 
fútbol. Los chicos no es que son así porque sí, sino que copian a los padres. 


P: Coincido, nadie es una tabla rasa. Todos llevamos concepciones. La idea 
sería que en la escuela no es que vamos a imponerle otra manera de ver el 


mundo, pero la idea sería que puedan ver otras maneras, puedan 
reflexionar sobre eso. También esa es una tarea del docente. Bueno, ¿alguna 
duda? Bueno, chicas... ¡Uy! Perdón, siempre quiero decir chicas y me 
olvido del compañero. (Risas). Disculpame. 


A: Él ya está acostumbrado. (Risas). 


P: La verdad que fue un placer realizar mi primera práctica en terciario 
con ustedes. Muy lindo, gracias. (Aplausos). 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: 


“DIDÁCTICA Y DIDÁCTICAS” 


Nivel de escolaridad: Superior 


Clase observada en: 2” año de Profesorado en Biología 


Lugar: Lomas de Zamora, provincia de Buenos Aires, Argentina 


Tema que se observará: Didáctica general, Didácticas específicas y contextos 
sociohistóricos en las aulas de la Argentina. 


Datos de contexto: inexistentes. 


P (Profesora): Reunidos en grupo recuerden y comenten características de 
docentes que los hayan marcado por su forma de relacionarse con el 
conocimiento. Caractericen su propia relación con el conocimiento en esas 
clases y las características de la evaluación de esos docentes. 


(Las alumnas trabajan en grupos por unos 15 minutos. Luego la docente invita a 
que expongan lo que salió en cada grupo) 


A (Alumna): Yo quiero dar un ejemplo, a ver... Yo recuerdo un estilo de 
profesor muy dogmático, dueño de la verdad. 


P: ¿Y en qué consiste ser dueño de la verdad? 


A: Traía los libros, daba su discurso y teníamos que estudiar eso. Daba su 
materia sin dedicarse a las personas, desinteresado del alumno. 


P: ¿Por qué creés que no le interesaba el alumno? 


A: Porque no le importaba si aprendíamos o no. 


A: Yo, en cambio tuve una profesora de Historia, en 3” año, que tenía una 


técnica para que todos estudiáramos: ella explicaba, pero todos teníamos 
que hacer un fichaje y eso facilitaba la comprensión, nos ayudó a retener 
más información. 


A: A mí me marcó una profesora que tuve dos años seguidos, porque era 
una persona con todas las características del normalismo puro, pero era tan 
grande su caudal de conocimiento que no tenía errores, podría darse el lujo 
de soportar cualquier pregunta. 


P: Bueno, comparemos entre aquel que poseía todos los conocimientos y los 
“bajaba” como dicen ustedes. Y éste que también poseía un caudal enorme 
de conocimiento, ¿cuál es la diferencia? 


A: Uno puede tener conocimiento, bue... es imprescindible yo diría, para 
dar la materia pero es la forma de cómo se transmite, se vuelca, a los 
alumnos, creo que pasa por eso, por la forma. 


A: Sí, porque hay docentes que transmiten desidia, desgano y otros en 
cambio se apasionan con su materia y eso se ve. 


A: Depende también de cada grupo de alumnos. Se debe enseñar de una 
forma determinada a un grupo y a lo mejor de otra forma con otro. 


P: Bueno, ya nos estamos metiendo de lleno en el recorrido sociohistórico de 
la Didáctica. 


(Expone sobre continuidades y rupturas del objeto de estudio de la Didáctica 
apoyándose en un PPT). 


P: Bueno, ¿qué les parece?, ¿por qué es necesaria una Didáctica General? 


A: A mí me quedó claro, la necesidad de una teoría, aun para las Ciencias 
Sociales cuando yo creía que era sólo para las Ciencias Naturales, que las 
Ciencias Sociales, en este caso la Didáctica, tiene un objeto de estudio. 


A: Sí, las prácticas de enseñanza en el aula. 


A: Bueno, no me parece necesaria tanta teoría, porque estamos acá y tiene 
que haber un método, una parte práctica. 


A: Yo lo que entendí es que no hay recetas, que cada profesor no va a elegir 
un método, sino que va a tener que ver qué pasa con ese grupo y qué quiere 
que aprendan. 


A: Claro, por eso es propositiva. Lo que para un grupo sirve para otros no. 


A: Yo creo que tiene que haber ejemplos didácticos en estas clases. Yo no 
comparto esta mecánica de tomar un texto, un autor y leer y asociarlo, 
dimensionarlo, necesito ejemplos didácticos. 


A: A mí me parece que los ejemplos aparecen en los trabajos que nos 


proponen las profesoras. 


A: A mí esto de la Didáctica no prescriptiva me quedó claro, pero... ¿qué 
hago con los otros ocho profesores que dicen lo contrario? 


P: Sí, estamos frente a la puja Didáctica General versus Didácticas 
Específicas. Todo este recorrido nos permite pensar en la necesidad de una 
convivencia. 


(Expone sobre los vínculos entre Didáctica General y Didácticas Específicas 
apoyándose en un PPT). 


(.) 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: 


“LA TEORÍA DE BOURDIEU” 


Nivel de escolaridad: Superior 


Clase observada en: 2* año 


Lugar: CABA, Argentina 


Tema que se observará: La educación como violencia simbólica: la importancia 
del capital cultural en la reproducción de las sociedades capitalistas. 


Datos de contexto 


El registro corresponde a una clase dada por un practicante en la materia 
Sociología de la Educación correspondiente al segundo año de una carrera de 
Profesorado Universitario en una universidad pública ubicada en la zona 
metropolitana. Es la clase de trabajos prácticos en la que la actividad se centra en 
las teorías sociológicas o en ideas-clave a partir de autores clásicos. En general 
el estilo metodológico acordado se define por el trabajo de un texto en cada clase 
tomando un autor. Cada dos o tres clases se propone una guía de trabajo práctico 
en la que se presentan actividades a resolver en torno a las ideas centrales de 
cada sociólogo trabajado, su contextualización histórica y comparaciones entre 
ellos. 


Se sugiere como bibliografía de la clase: Tenti Fanfani, Emilio (1994). La 
educación como violencia simbólica: P. Bourdieu y J.-C. Passeron. En 
Sociología de la educación: corrientes contemporáneas, educación internacional 
(pp. 247-273). Buenos Aires, Miño y Dávila editores. 


Docente (en adelante D): Hoy vamos a hablar de Bourdieu. 


Estudiante (en adelante E): ¿Quién? 


D: Pierre Bourdieu, ¿lo conocen? 


E: Noooo. (Varios a coro) 


E: Sí, yo lo vi en la secundaria porque yo tuve Marketing y Semiótica y 
Publicidad y nos hicieron leer. 


D: ¿En Marketing? Bueno, entonces ya tenés una idea de lo que habla el 
autor. (Explica brevemente quién es Bourdieu y cuál es su postura en 
relación con la educación y sus ideas contrarias a la teoría funcionalista). 


D: Les voy a repartir una historieta de Mafalda y en grupos pequeños van a 
leer y analizar esa situación. Tienen que leer el chiste y pensar por qué la 
maestra se agarra la cabeza en el último cuadro. ¿Por qué reacciona así la 
maestra de Manolito? ¿Lo conocen a Manolito? 


E: ¡Sifít! 


D: Bueno, armen grupos pequeños, de no más de cuatro o cinco en cada 
uno. Vamos a trabajar solo un ratito con esto, así que concéntrense 
enseguida en lo que hay que hacer. Les doy una fotocopia a cada grupo y en 
quince minutos hacemos la puesta en común. 


E: ¿Esto es parte del práctico? 


D: No, no, esto es para trabajar ahora. 


E: ¿Alguien tiene el práctico de la semana pasada? No pude entrar a la 
plataforma. 


D: Dale. Ahora trabajemos con esto y después resolvés lo del práctico, ¿ok? 


D: Bueno, ¿ya estamos para hacer la puesta en común? ¿Qué pueden decir 
de esa maestra? 


E: Manolito desconoce el concepto de primavera. 


E: Claro, es su opinión. 


E: No es el concepto de primavera lo que está expresando sino su opinión de 
lo que él piensa de la primavera. 


D: ¿Qué es lo que la maestra espera? 


E: Espera algo más profundo, acá es algo muy superficial. Dice que es linda 
por los regalos, compramos Coca Cola. 


D: ¿Y lo que Manolito expresa? 


E: No es lo que la maestra quiere escuchar. 


D: Bueno, entonces por un lado vemos que la maestra está esperando que 
Manolito exprese una cosa distinta de la que está expresando y como decía 
la compañera, él expresa desde su lugar y desde su vivencia. Bueno, ¿qué es 
lo que nos diría Bourdieu respecto de esto? 


(Prepara un power point para acompañar el desarrollo teórico de la clase pero 
no funciona el proyector. Explica los conceptos y a medida que los presente va 
haciendo una síntesis en el pizarrón con los conceptos relevantes: capital 
cultural, habitus, etc.). 


D: ¿Qué se entiende por capital cultural? Si yo les digo capital cultural, ¿a 
qué me refiero? 


E: Son los contenidos de la cultura. 


D: ¡Muy bien! Capital es un conjunto de bienes. Al ser cultural entendemos 
que son bienes culturales. Bueno, entonces decíamos que es un conjunto de 
bienes, ¿sí? Bienes culturales que transmite la escuela. Pero la escuela no 
transmite cualquier bien, sino el que considera legítimo, en este caso lo 
vemos claramente, la maestra considera legítimo no tener faltas de 
ortografía, tener otro concepto distinto de primavera. Pero esto no significa 
que Manolito no tenga capital cultural, tiene capital cultural, pero ¿cuál es 
la diferencia? 


E: Que no es el que la escuela quiere... 


D: Exactamente. No es el que la escuela espera, él viene con otro capital 
cultural. Muy bien, pero este otro capital cultural, ¿de dónde lo obtuvo? 


E: Experiencias. 


E: Saberes previos. 


E: Familia. 


D: Muy bien, de experiencias, saberes previos, familia. Sería lo que los 
autores funcionalistas dirían la socialización primaria. ¿Sí? Ese capital 
cultural lo traen de la familia, de la socialización previa a la escuela. Estas 
socializaciones previas a la escuela, se dan en un marco informal, contrario 
a la escuela, que tiene todo un sistema de normas y valores que si bien en 
todas las sociedades existe, en la escuela están muy arraigados. Estos 
sistemas de valores donde está inserto Manolito, donde él constituyó su 
personalidad, chocan con el de la escuela. 


(Explica cómo se constituye el habitus en el seno familiar). 


D: ¿Y qué son los saberes prácticos? 


E: Los del hacer... 


D: Saber hacer. Si se ponen a pensar, uno no piensa en cuando le dicen a un 
chico que se porte de una o cual manera. En la familia también se tienen 
que ajustar a ciertas normas y valores. 


(Explica la noción de arbitrario cultural). 


D: ¿Se entiende cuando Bourdieu habla de capital cultural legítimo? ¿Qué 
es legítimo? 


E: Que es el válido, el único. 


D: ¡Muy bien! El único. 


(Continúa la explicación teórica). 


E: ¿Quién determina cuál es la clase dominante? 


D: Bueno, los grupos sociales luchan por estos campos del saber, por el 
conocimiento. Depende del resultado de esas luchas quién resulta dominante 
y quién no. El dominante no es solamente el que tiene el poder económico, 
dice Bourdieu, sino es el que logra instalar el poder, el poder cultural y 
simbólico sobre el otro. Es el resultado de las luchas sociales, de la lucha de 
clases. 


E: ¿Me puede explicar otra vez lo de las clases dominantes? 


D: Sí. Cuando nosotros hablamos de los campos del saber, económico, 
social... esos campos son lugares de lucha por apropiarse del capital 
económico, simbólico, cultural. En esas luchas las personas pujan por 
adquirir esos saberes. Depende quién resulte el vencedor en términos 
simbólicos de esa lucha, bueno, de ahí resulta la clase dominante. Bourdieu 


dice que la clase dominante de la escuela moderna, es la burguesía. 


(Continúa la explicación con la relación entre arbitrario cultural y violencia 
simbólica). 


D: ¿Qué pasa? ¿Alguna duda? 


E: No, no... 


D: Bueno, entonces seguimos... Estamos hablando de la escuela. ¿A la 
escuela quién la forma? 


E: Los alumnos, los maestros, directivos, la comunidad. 


D: Bien, entonces todos van a la escuela y también ahí se dan esas luchas 
por el capital cultural. 


(Continúa la explicación sobre la reeducación o deculturación de las clases). 


E: Esto de la cultura tiene que ver con que la gente pensaba que tener 
cultura era ir al Colón, escuchar música clásica, entonces lo que hace la 
escuela en este modelo, ¿no es cierto?, enseñar que la cultura es solamente 
eso. 


D: Exactamente. El concepto de lo que es culto o no lo impone la clase 
dominante. 


(Continúa la explicación). 


E: ¿Puede dar un ejemplo? 


D: Sí. Por ejemplo, el otro día mi hijo Manuel, que va a sala de cinco, me 
dijo que la maestra le había dicho que era muy inteligente. Yo, averiguando 
por qué, me enteré que había sido porque había reconocido un cuadro de 
Quinquela Martin, que es un pintor argentino, ¿lo conocen? Hizo muchos 
cuadros de paisajes de La Boca. Bueno. Eso no es un acto de inteligencia, lo 
que pasa es que él tuvo acceso a un capital cultural valioso para la escuela, 
porque yo, que también fui a la escuela, creo que es valioso llevar a mi hijo a 
los museos, y bueno, lo aprendió por eso. Si yo lo hubiera lleva a ver la 
grabación de 100% Lucha, y él se lo hubiera contado a la maestra, seguro 
que no le hubiera dicho que era inteligente. 


E: Claro porque nosotros por ejemplo vamos al zoológico, eso no es ser 
culto. 


D: Bueno, habría que ver qué es culto y qué no para la clase dominante. 
Acuérdense que Bourdieu dice que como la cultura legítima es el resultado 
de luchas de poder entre las clases, luchas que son históricas, que se dan a lo 
largo del tiempo, de los siglos, depende del resultado de esas luchas qué se 
considera válido y qué no dentro de la cultura. Pero ¿por qué Bourdieu se 
mete con la escuela? ¿Por qué critica a la escuela? 


(Explica la relación entre la consagración escolar y la reproducción de las 
desigualdades sociales). 


E: Bueno, pero Bourdieu se queda en la crítica, critica todo, es fácil criticar 
pero no propone nada. 


D: Está buenísimo lo que decís porque justamente lo que le critican a 
Bourdieu los autores que vinieron después, que los vamos a ver el próximo 
cuatrimestre, es que se queda en la crítica. Pero nadie puede negar que 
muchas de las propuestas que vinieron después para transformar la 
educación se le deban a Bourdieu, porque ¿qué dice Bourdieu? El primer 
paso para que la escuela no reproduzca las diferencias sociales, es reconocer 
que lo hace. Entonces Bourdieu viene a descorrer un velo que había sobre la 
función de la educación y sobre la acción de los docentes. 


(Continúa la explicación con las críticas que Bourdieu hace a la escuela 
funcionalista y la importancia de la acción pedagógica para que se cumpla o no 
la reproducción de la desigualdad social). 


¿Alguna duda con respecto a esto? Bueno, ahora vamos a hacer una actividad, 
diez minutos nada más, para que, teniendo en cuenta todo lo que vimos hoy, le 
den un consejo a la maestra de Manolito. ¿Qué le dirían? ¿Sí? Piensen desde 
Bourdieu. Diez minutos y hacemos la puesta en común. 


(Los estudiantes trabajan en grupos). 


D: ¿Listo? Bueno, ¿quién quiere empezar? 


E: Bueno, yo le diría que le tiene que enseñar a Manolito qué es la 
primavera para que él haga bien la tarea. 


D: Bueno, ¿eso le diría Bourdieu? 


E: Nooo... Bourdieu le diría “bueno, muy lindo lo que pusiste pero eso no es 
la primavera, eso es lo que vos pensás de la primavera”. 


D: Sí, bueno, ahí habría por lo menos un reconocimiento a que el alumno 
puede pensar distinto, pero igual la maestra le querría imponer un 
arbitrario cultural, ¿no? Ojo, ustedes están pensando como funcionalistas. 


E: Bueno, pero yo soy funcionalista. 


D: Claro, lo que pasa es que tenemos muy incorporado lo que piensan los 
funcionalistas porque nosotros fuimos a la escuela funcionalista, nuestros 
maestros fueron a la escuela funcionalista y bueno, es muy difícil corrernos 
de ese lugar, por eso hacemos este ejercicio, para intentar pensar de otra 
manera lo mismo. 


E: ¿Puede ser que, bueno, muy lindo lo que escribiste, pero no puedo 
aprobarte porque no es lo que yo espero de vos? 


D: Bueno, ahí estamos mejor, seguimos en la línea del funcionalismo pero 
por lo menos no le corta la espontaneidad como dice Bourdieu, valora lo que 


escribió Manolito, aunque fíjense que le dice “no puedo aprobarte” porque 
la cultura legítima no aprueba esa concepción de la primavera, y ahí vemos 
claramente cómo opera el docente, cómo reproduce la cultura hegemónica. 


D: Bueno, voy a tomar lista, lean el texto para la próxima clase porque no es 
fácil y vamos a seguir con Bourdieu porque es muy importante, así que le 
vamos a dar dos clases. 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE 


“VAAAAA.....RIABLES” 


Nivel de escolaridad: Superior Universitario 


Clase observada en: 3% año de la carrera de Licenciatura en Economía 


Lugar: Ciudad capital de provincia del norte argentino 


Contenido de enseñanza: correspondientes a Macroeconomía 


Datos de contexto 


El/la docente titular (en adelante P) a cargo del dictado de la materia ingresa al 
aula junto con su ayudante para preparar los dispositivos tecnológicos que 
necesitará de apoyo para desarrollar su clase. Todo se realiza en absoluto 
silencio. 


Dentro del aula estamos sentadas una alumna (en adelante A) y las cuatro 
observadoras que realizaremos el registro textual de la clase. P sabe de nuestra 
presencia pues le consultamos unos días antes la posibilidad de asistir a su clase 
para realizar nuestra actividad de registro, a la que accedió sin inconvenientes y 
con buena predisposición. 


El aula está bien iluminada con ventanales que tienen cortinas y rejas. Posee 
varios bancos con escritorios individuales y asientos forrados en tela dispuestos 
en seis filas de diez asientos cada una. El pizarrón se encuentra en uno de los 
extremos de la misma junto a la puerta de ingreso y el escritorio de P frente a 
este. El proyector apunta a la pizarra blanca. 


P enciende su computadora y el proyector, y abre un blíster que contiene un 
mouse y un puntero láser. Prepara el puntero láser, se fija si están bien puestas 
las pilas. 


8:00 hs 


A: Buen día. (P no responde). 


P: Esperamos unos minutitos a que lleguen más chicos. Tenemos presentes 
unas profesoras que están haciendo una observación (Los estudiantes, que 
son tres hasta ese momento, solo escuchan. La proyección de las diapositivas 
sobre el pizarrón está torcida. P intenta enderezarla, corre el escritorio, 
mueve el proyector, sigue torcida. Afuera se escuchan ruidos de amoladora 
de obra, sin embargo dentro del aula todo se desarrolla en absoluto silencio. 
La puerta está abierta. La ayudante colabora con P y luego se sienta en uno 


de los bancos, a mitad del aula. P abre un archivo y se detiene en la 
diapositiva N* 22 de las 63 que posee el archivo. Título: Intercambio puro. 
Equilibrio General Competitivo... Apaga unas cuantas luces y se dispone a 
empezar la clase.) 


P: La clase de hoy será más corta para que las profesoras que están 
tomando nota no se aburran. Además tampoco sé cuánto tiempo nos pueden 
dejar dar clases, pues empieza el paro docente y comenzarán los cánticos. 
(Se ubica al lado de la puerta, donde se inicia la fila de bancos, con su 
puntero en la mano y señalando al pizarrón). Continuando lo que vimos la 
clase anterior... (Desarrolla teoría relacionada al análisis de intercambio 
puro. Maximización de la utilidad de los individuos sujeta a su presupuesto. 
Demanda y precios relativos. Asignaciones eficientes en el sentido de Pareto 
y se apoya en diapositivas del power point mostrando ecuaciones que 
explica, remarcando sus partes con puntero. Es difícil escucharla, hay 
mucho ruido de fondo y la puerta está abierta. P está de pie, apoyándose 
contra la pared mirando hacia el pizarrón donde se proyectan las filminas, 
con una mano en el bolsillo y la otra con el puntero láser. Cruza los brazos y 
continúa desarrollando el tema mirando sólo a las diapositivas que se 
proyectan sobre el pizarrón y con poco contacto visual con los asistentes a 
su clase. Ingresa otra alumna). 


A: Permiso. 


P: Sí (Responde sin mirarla). ¿Se acuerdan que ahí quedaba plasmada la 
Frontera de Posibilidades de Producción que vieron en Economía I? ¿Y qué 
era? 


A: La curva que muestra las combinaciones de bienes... 


P: Máximas (Interrumpiendo a la alumna). 


A: Máximas (Replica a continuación la alumna). 


P: Que la economía puede producir ¿sujeta a? (Y antes que alguien pudiera 
dar una respuesta, continúa diciendo). La disponibilidad de factores y la 
tecnología. (Los estudiantes toman notas en silencio). 


8:10 hs 


(P aclara que a partir de ese momento se desarrollarán los temas que le 
permitirán construir la Función de Oferta de los Bienes cuya existencia se pone 
de manifiesto en la Frontera de Posibilidades de Producción. Ingresa otro 
alumno.) 


A: Permiso (P no responde). 


(P desarrolla en forma consecutiva los siguientes temas: Función de producción 
de la firma. Requisitos de estricta concavidad. Asignación eficiente del uso de 
los factores de la producción. La caja de Edgeworth. Curva de contrato. La 
oferta en el Equilibrio General. Durante su exposición, continúa en su posición 
inicial dentro del aula, mirando las diapositivas, y sólo en contadas ocasiones 
tiene contacto visual con los presentes en el aula, y en particular con la alumna 
que se encuentra a su lado, quien sigue sus explicaciones con movimientos 
afirmativos de cabeza y algún comentario en voz tan baja que se hace casi 
imperceptible.) 


P: ¿Una de las características de las isocuantas es que nunca se...? (Y deja 
la frase inconclusa esperando que alguien la complete con la palabra que 
falta). 


A: Cortan (Responde casi susurrando la alumna que se encuentra a su 
lado). 


P: Cortan... y si se mueven en esta zona rayada ¿qué ocurre? (Nadie 
responde). 


(P continúa desarrollando el tema dejando de vez en cuando alguna frase 
inconclusa para que los alumnos completen con la palabra faltante. En 
determinado momento se detiene en una diapositiva con varias fórmulas 
matemáticas referidas a las funciones de producción). 


P: Esto les toca a ustedes desarrollar y probar que es cierto. Y acá no les 
tengo que repetir que... (Alude a lo visto y desarrollado previamente en la 
clase. De pronto observa en la pizarra la dispositiva que dice Oferta en el 
Equilibrio General, y pregunta) ¿Cómo la obtenemos entonces? (Y vuelve 
con el mouse a una filmina anterior) ¿Qué implica este punto? ¿Cuánto 
produce la empresa de X1? (Y señala el extremo de un gráfico donde puede 
leerse claramente la respuesta). 


A: (La misma de siempre) ¿Cero? 


P: Cero, ¿y de X2? 


A: Máximo. 


P: ¿Y por qué son los máximos? (Agrega inmediatamente sin esperar una 
respuesta). Porque son los puntos donde sólo se produce ¿qué? (Silencio, 
nadie responde). Uno sólo de los bienes. (Así se van desarrollando uno tras 
otro los temas, con oraciones inconclusas que en ocasiones completa en voz 
muy baja la alumna que tiene a su lado. El tono de voz de la docente 
continúa siendo monocorde. Utiliza los términos técnicos de los contenidos 
desarrollados.) 


P: ¿Qué tipo de costos son? Son costos va... 


A: Variables (Continúa la misma alumna de siempre). 


P: Variables (Reafirma P. El desarrollo del tema continúa de la misma 
manera, P mirando la pizarra, y de vez en cuando haciendo contacto visual 
con la alumna que se encuentra a su lado. De pronto la alumna que está 
sentada hacia el lado de la ventana, pregunta). 


A: Profe, ¿la curva de contrato es lo mismo que la Frontera de Posibilidades 
de Producción? 


P: No, se saca. 


A: Ah, se saca. 


P: Se saca la Frontera a partir de la curva de contrato. 


A: Sí. 


(Continúa con su secuencia prevista de temas. Sigue habiendo ruidos desde 
afuera. Ahora parece como si se estuvieran corriendo sillas de un lado a otro. 
La puerta del aula está abierta, pero P continúa hablando con el mismo tono de 
voz y se hace muy difícil escuchar su voz. P hace una pregunta. Los estudiantes 
no responden. P responde.) 


P: Tan... 


P: ...gente. 


(Sigue el desarrollo de la teoría). 


P: Factor vaaaaa... 


P: ...riable. 


(Los estudiantes siguen en silencio). 


8:40 hs 


(P está ahora en la diapositiva 34. Título: Equilibrio General Competitivo. 
Desarrolla este tema a partir de las construcciones previas de demanda en 
equilibrio general que parece haberse desarrollado la clase anterior, y la oferta, 
desarrollada durante la presente clase. Así continúa la clase realizando 
preguntas que responde ella misma, mirando sus diapositivas y marcando en 
ellas con el puntero láser las cosas que desea resaltar, en particular las palabras 
que aparentemente son las que deberían utilizar sus alumnos cuando deben 
completar alguna de las frases que deja inconclusas.) 


P: Bueno, este ejercicio que aparece acá deben hacerlo y presentárselo a 
Cecilia (pareciera ser la ayudante) y es parte de las tareas no obligatorias 
que tienen. Este es un ejercicio tipo y en práctica verán otros. Es mejor que 
se equivoquen en sus tareas porque cuando uno les corrige no se equivocan 
más, y eso hará que tengan un mejor rendimiento en el examen. (Sigue el 
desarrollo teórico, leyendo las diapositivas y haciendo preguntas. Y solo en 
contadas ocasiones se escucha un murmullo por parte de la alumna que 
responde siempre.) 


8:50 hs 


(Comienza el desarrollo de otro tema: La Economía del Bienestar. La ética y la 
Economía. La función de Bienestar de Bergson. P sigue de pie en el mismo 
lugar, ahora contra la pared lateral, y con los brazos cruzados. A menudo 
realiza una afirmación y no la completa, invitando a los alumnos a que 
agreguen la palabra faltante, incluso resaltando en la diapositiva con el puntero 
láser, la palabra que espera sea utilizada.) 


P: Esta función tiene que ser ¿cómo? (Nadie responde). ¿Cuasi? 


A: (La misma de siempre) ¿Cóncava? 


(Vuelven los ruidos externos. Parecen nuevamente los taladros de alguna obra. 
P continúa su clase sin modificar su tono de voz y sin cerrar la puerta. De 
pronto pierde el hilo conductor que llevaban las diapositivas se acerca a la 
computadora y agrega). 


P: No sé por qué se rompen los hipervínculos entre las diapositivas. Vamos a 
tener que regresar a la anterior. (Utilizando el teclado de la computadora 
regresa a la diapositiva deseada. A continuación advierte que la diapositiva 
tiene un error en uno de los gráficos y agrega). 


P: Acá tienen que modificar y poner A. 


(Sin otra aclaración al respecto continúa el desarrollo del tema. Los alumnos 
tienen disponibles las diapositivas del power de P. Se logra percibir a esta altura 
de la clase que la alumna que está sentada a mitad del aula, también responde a 
alguna de las preguntas de P, pero lo hace en un tono tan imperceptible que 
nadie lo ha siquiera advertido.) 


P: Cuidado, en los libros van a encontrar un gráfico similar a este, pero no 
exactamente este dibujo; cosa que yo considero que no está bien, pues esta 
es la forma correcta que se deriva de las ecuaciones de segundo orden... 


9:15 hs 


P: Vamos a hacer un poquito de crítica al teorema del bienestar y después 
terminamos con la clase. ¿Qué pasa en el mundo real? (Los estudiantes 
continúan en silencio y muestra dos diapositivas más con comentarios de autores 
disidentes). Los modelos no se aplican, lo que hacen es tratar de explicar la 
realidad. En la clase que viene vamos a trabajar con lo que definimos como 
fallas de mercado. En particular con la falla de mercado que supone la existencia 
de monopolio. Les damos las gracias a las profesoras y espero que esto les sirva. 


(P agradece a las observadoras y nos pregunta acerca de nuestras profesiones. 
Cada una de nosotras le responde. Los estudiantes siguen en silencio.) 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: 


LACTANCIA MATERNA 


Nivel de escolaridad: Superior Universitario 


Clase observada en: 4* año de la carrera de Licenciatura en Enfermería 


Lugar: Ciudad capital de provincia del norte argentino 


Contenido de enseñanza: Consejería en lactancia materna 


Datos de contexto: inexistentes 


Inicio: 14:10 hs. 


D: Buenas tardes, ¿han ingresado al aula Moodle? 


E: Nooo. 


D: Bueno, ingresen. Ya están colgadas las notas del parcial. Queremos felicitar a 
todos los que han estado presentes para el parcial ya que están todos aprobados. 
No sabemos si han estudiado mucho o estuvo fácil el parcial, o es la 
combinación de ambas... (Sonríe). Cualquier parcial es fácil cuando uno estudia, 
y presta atención en clase, va recordando y va leyendo, bueno, felicitaciones a 
todo el grupo. Nos hemos tomado una semana de inactividad y vamos a retomar. 
Esta semana tienen práctico con las chicas sobre código de sucedáneos... 
Nosotros habíamos empezado en la última clase a ver la última bolilla del 
programa que trata sobre “Estrategias y acciones de promoción de la Lactancia 
Materna (LM)” y en esa oportunidad solo vimos “Código de Sucedáneos”. Pero 
hemos dejado en el tintero todos los primeros temas, pero lo hicimos así, para 
poder hacer el práctico nada más, y en realidad nos quedaron colgadas todas 
estas clases que son las primeras de la bolilla. Entonces lo que vamos a ver hoy 
es todo lo que es “Promoción de la lactancia materna en embarazo, parto y 
puerperio”, son todas cosas que ustedes ya vinieron durante todas las clases, 
durante todo el cuatrimestre, y que ya las debieran saber o conocer. ¿Sí? En el 
programa nosotros hemos puesto Embarazo, Parto y Puerperio, pero vale la pena 
arrancar desde antes del embarazo, en la etapa preconcepcional. ¿Sí? ¿Cómo 
creen ustedes que en ese momento se puede llegar a apoyar, fomentar o proteger 
la LM? 


E: ¿Previo a embarazarse? 


D: Antes de embarazarse... (Tono enérgico haciendo énfasis). 


E: Cuando se planifica. 


D: Con la planificación oportuna, con la planificación de la educación sexual y 
reproductiva. Pero si me voy antes aún, antes de la edad reproductiva, de la edad 
fértil... 


E: En la niñez. 


E: ¿No ocultando las cosas? 


D: En la niñez, a ver... no ocultándole las cosas, dice la compañera... ¿Qué 
más se les ocurre? 


D: ¿A qué jugaban cuando eran chicos? 


E: (Murmuran) A las muñecas, al bebote, a la mamá y al papá... 


D: ¿Agustín, a qué jugabas? 


E: (Agustín) A la Play... (Risas). 


D: ¡A la Play, me dice! 


E: ¿A qué edad? 


D: ¡Cuando eras chicooo! A los 4, 5, 6, 7, 8 años. (Risas de los compañeros). 


E: Al trompo... (Risas) 


D: (Con asombro) ¡Al trompo! ¡Qué maravilla! 


D: ¿Y las chicas? 


E: ¡A las muñecas! 


(La docente prende proyector y muestra la Diapositiva 1: Niñas amamantando a 
sus muñecas.) 


D: ¡Con las muñecas!... Entonces ahí tenemos un primer indicio, un primer 
digamos... despertar de lo que es el instinto materno. La niña imita, entonces si 
ella tiene un hermanito por ejemplo y ve que la mamá lo cambia, ella puede 
llegar a imitar esto con las muñecas, y es todo un aprendizaje, son experiencias 
que van quedando en la niña y es un potencial que van a desarrollar 
posteriormente en el momento que ellas puedan ser madres. Cuando ven cómo 


es la experiencia de la mamá con respecto a su hermanito, o también cuando la 
mamá les cuenta cómo fue la experiencia con ella, sobre todo cuando son más 
grandes son de decirles por ejemplo: vos cuando eras chica no querías prenderte 
a la teta, ¡me diste un trabajo...! Pero después no la querías largar. Cuando 
vamos de visita a la casa de alguien, de algún pariente, de algún amigo que tiene 
bebé, los chicos son curiosos, los chicos quieren ver lo que sucede, qué está 
pasando con ese bebé. Cuando ven que en la casa está participando también el 
papá, eso es importante sobre todo para los varoncitos que vean que en la casa, 
que su papá apoya la lactancia de la mamá... entonces, van a ser actitudes que se 
van aprendiendo porque el día de mañana ese niño posiblemente se comporte de 
la misma manera con su esposa y con su bebé apoyando la LM, ¿sí? fomentando, 
protegiéndola, acompañándola, entonces por eso, hemos decidido volver hasta el 
preconcepcional y sobre todo a la niñez porque ahí es donde se van marcando 
algunas cuestiones ¿sí? 


(La docente pasa a la Diapositiva 2: Mujer embarazada sonriendo) 


D: Y bueno, como han dicho ustedes, el tema de la planificación. En los 
embarazos deseados, embarazos planificados, se van preparando para un 
mejor apego entre la mamá y el niño, y obviamente, se va ir preparando esa 
mamá para dar la teta. Contrariamente, si es un embarazo no deseado lo 
que puede pasar es tener una serie de inconvenientes con relación al apego, 
porque es un embarazo que yo no quise, es un embarazo que yo no busqué, 
me es todo una complicación. Y sobre todo si se da en adolescentes. 
Entonces, va ser muy difícil que nosotros en ese momento le podamos 
hablar de lactancia a esa mujer. Porque ella está ensimismada en su 
problema. Entonces no le podemos preguntar: “¿Qué pensás de la LM?, 
¿vos pensás darle teta?” ¡No! Ella no piensa en eso, lo que está pensando es 
qué va ser de su vida con ese bebé que no buscó. Entonces tenemos que 
tener en cuenta eso, tenemos que preguntar siempre. Por ahí nosotros 
podríamos preguntar si el embarazo ha sido planificado, si ha sido buscado, 
si ha sido deseado. A veces los embarazos no son planificados porque son 
muy pocas las parejas que por ejemplo dicen: “Bueno, a ver, nos hemos 
juntado, nos hemos casado, hemos formado pareja y más o menos de 
acuerdo a cómo estoy yo laboralmente, cómo estas vos, bueno... para el 


segundo semestre podemos llegar a pensar en que vamos a embarazarnos”. 
Entonces hay algunas mujeres que van, hacen la consulta, toman el ácido 
fólico. Pero son pocas, son las de menos. Generalmente ¡pum! la sorpresa..., 
no planificado. Pero si es bien aceptado, si se pone contenta, si va ser igual 
un embarazo en el que se pueda establecer el apego, todo bien. Hay que 
preguntar siempre en la primera entrevista con la mamá embarazada si ese 
embarazo fue planeado, cómo se siente con el embarazo, cómo está 
reaccionando. Porque si nos dice que está remal, que no sabe qué va a hacer 
con su vida con esto. No le vamos a decir " ¿y qué piensa usted de cómo lo va 
alimentar?". No, no piensa en eso, piensa que no sabe cómo se las va a 
arreglar para comprar los pañales o cualquier otra cosa. Entonces esa es la 
preparación que tenemos que tener en cuenta nosotros en el 
preconcepcional. Ahora, ya una vez iniciado el embarazo vamos a tener 
otras acciones a desarrollar. Por ejemplo, ¿cuáles? La mamá está 
embarazada, es un embarazo aceptado, viene todo bien. ¿Qué acciones 
desarrollarían ustedes durante ese embarazo? Ya los han visto a todos, ya 
los han visto a todos los contenidos, ya han visto absolutamente todo, ahora 
hay que ordenarlos sucesivamente nada más... 


E: ¿Los cambios en las mamas...? 


D: Los cambio en las mamas. ¿Sí? Es un tema que vamos a abordar. ¿Qué 
más? 


E: Enseñarle las técnicas... 


D: ¿Ya le empiezo a enseñar las técnicas? Vamos por orden... En el primer 
tiempo del embarazo le enseño los cambios que va tener en los pechos... 
para que vaya conociendo... (Murmullo). 


E: Los beneficios de la lactancia. 


E: La preparación de los pechos. 


D: La preparación puede ser, de los pechos, para preparar los pechos, ¿qué 
tengo que hacer antes? ¿Cómo sé si tiene un pezón así o asa? (Murmullos). 


E: Revisar los pechos. 


D: Revisar los pechos. ¿Qué más tienen que hacer? ¡Está embarazada! 
(Murmullo de la clase). 


E: Anamnesis. 


D: ¿Anamnesis para qué? 


E: Para saber cómo es la alimentación. (Murmullos). 


D: Para ver la alimentación, para saber lo que vamos a recomendar... 
Vamos a dar un plan de alimentación adecuado para el embarazo. ¿O no? 


E: Síii. 


D: Bueno, entonces ¿qué vamos a hacer? Uno por uno: 


(La docente presenta la diapositiva 3: Acciones a desarrollar en la 
embarazada). 


Informar sobre la importancia de la alimentación en esta etapa. Vamos efectuar 
la revisación de las mamas justamente para ver si tiene el pezón invertido, si 
tiene el pezón plano, si tiene alguna anomalía en el pezón. Vamos informar de 
los cambios que se van ir produciendo tanto en el embarazo como en la 
lactancia, esto vamos a ir avanzando, digamos... durante los nueve meses. 
Vamos a tratar de incorporar al papá a la consulta prenatal, le vamos a pedir a la 
mamá que lo traiga para que se vaya involucrando en todo este proceso. Vamos a 
preguntar ya a mediados del embarazo y a fines del embarazo qué opina de la 
lactancia, no le preguntemos de entrada, porque va entrar con todos esos 
cambios a lo mejor está con náuseas, con vómitos y lo que menos le interesa en 
ese momento es pensar lactancia. Vamos informar sobre la práctica ideal de la 
lactancia, ¿esto qué quiere decir? La regla de oro, ¿cuál es la regla de oro? 


E: (Murmullos)... LM exclusiva hasta los 6 meses. 


D: Perfecto, LM exclusiva hasta los 6 meses y complementaria a partir de 
los 6 y continuar la LM a demanda en la medida que sea posible. Vamos a 
cumplir con el Código Internacional de sucedáneos, ya van a ver con las 
chicas el viernes, cómo en el consultorio, en el mismo momento del 
embarazo en la consulta prenatal, puedo estar dando un mensaje subliminal 
a la mamá si es que no cumplo del código. 


Y vamos a informar... ya hacia fines del embarazo, vamos informar sobre las 


primeras horas del bebé, cómo se comporta el bebé, que duerme, que se 
despierta, que toma mucha teta, cuáles son las señales de hambre. Todas esas 
cosas, ¿estamos? Eso vamos hacer a lo largo del embarazo... Recuerden lo que 
nos dijo la profesional que entrevistamos: “Que por experiencia había 
observado, que no era adecuado, que no se sugería empezar a hablar de lactancia 
propiamente dicha antes de las 34 semanas de gestación”. Entonces, bueno, ir 
tanteado eso, porque hay algunas mamás que le va surgir la iniciativa de 
preguntar y en ese caso tenemos que responder, no le vamos a llenar de 
información simplemente vamos a cumplir, satisfacer la demanda de 
información que está pidiendo, no vamos aprovechar para dar una clase. 


(Una alumna levanta la mano). 


E: Profe, entonces ¿también se incluiría la información sobre leyes, digo, si 
la madre trabaja? 


D: ¡Obvio! Nosotros de acuerdo a la situación de la mamá ya podemos ir 
viendo cómo le vamos a ir informando, incluso le tenemos que informar 
sobre parto humanizado, respetado, alojamiento conjunto. 


E: ¿Lo del trabajo? 


D: Las licencias que por ley dispone, lo de extracción de la leche, ir de a 
poco, miren todos los temas que hemos visto. Si yo les doy todo en un solo 
día, imposible, de a poco. Entonces vamos a profundizar en el más cercano, 
en el tema que se va aproximar... Que esto del parto, el alojamiento 


conjunto, de cómo va reaccionar el bebé... y va tener licencia lógicamente... 


E: Profe, y de acuerdo también a la educación de la madre, porque pueden 
ser madres de nivel educativo muy bajo y... 


D: Sí, te entiendo, o sea, la forma en que se va hablar con la mamá, los tipos 
de recursos que vamos a utilizar para hablar, de ésta manera con ella, van a 
depender... que dependiendo del nivel educativo de la mamá yo voy a poder 
usar un folleto escrito o no, porque si no sabe leer no voy a poder dar un 
folleto lleno de información... Eso ustedes ya lo saben, entonces tienen que 
ir uniendo todo lo que vieron en otras materias para ser en ese momento el 
apoyo de la mamá embarazada y de la que está a punto de tener el bebé... 


(La docente pasa a la Diapositiva 4: mujer pariendo). 


D: Ya en la sala de parto, ¿qué hacemos? Vamos a respetar las primeras 
horas del bebé... ¿nosotros vamos a entrar a la sala de parto? 


E: No (A coro). 


D: Nosotros no, pero hay otro personal que sí, y nosotros trabajamos en el 
equipo de salud. Entonces tenemos que estar preparados para todo, respetar 
las primeras horas del bebé... ¿respetar qué más? 


E: (Murmullo) 


E: El contacto piel a piel. 


D: El contacto piel a piel o COPAP, ¿qué más? 


E: (Murmullo) 


E: ¿Elegir con quién entrará? 


D: Eso es parte del parto humanizado, respetado. En ese momento que va a 
dar a luz, la embarazada tiene el derecho de elegir con quien entrará. 
Enseñar que la mamá, principalmente la primeriza debe estar contenida. Se 
debe promover que esté acompañada con alguien significativo (esposo, 
madre, hermana, etc.). Entonces las acciones a realizar en la sala de parto... 
recuerden que nosotros no vamos a estar, entonces será: promover que esté 
acompañada con alguien de confianza, evitar el uso de analgésicos o 
anestésicos posibles, toda esta onda que hay, parto indoloro, a ver si le 
tienen miedo al dolor. Recuerden que hay una hormona que justamente es 
la oxitocina que hace que se olviden del dolor, ¿la oxitocina es la hormona 
del...? 


E: La hormona del amor. (Risas) 


D: Sino no existiera la oxitocina no se tendría más niños... (Risas). Entonces 
hay que decirle a la mamá que no tenga miedo al dolor, tener en cuenta que 
no todas las mamás van a tener la oportunidad de tener un parto sin dolor, 
si están en el ámbito privado las embarazadas piden parto sin dolor o 
cesárea, con la cesárea estamos haciendo un daño grande... porque no hay 
colonización, recuerden lo que hablamos la vez pasada, el niño que nace por 


vía vaginal inicia su colonización a partir de ese momento y el que nace por 
cesárea no lo hace, porque no pasa por el canal de parto. Más todo lo que 
trae aparejado a la mama, el dolor, la sensación de molestia, todos los 
inconvenientes para el inicio de la lactancia... 


(La docente pasa a la Diapositiva 5: bebé recién nacido). 


D: En la sala de posparto, sala de puerperio, ya nació el bebé y lo pasamos a 
sala. ¿Qué es lo que vamos a tener en cuenta? 


(La clase continúa en este formato y modo de interacción. Se continúan pasando 
diapositivas. La diapositiva 19 refiere a una sesión de consejería). 


D: Entonces, “¿Que no tendríamos que hacer en una sesión de consejería?” 


E: Estar con el teléfono celular. 


E: Bostezar. 


E: Hablar rápido. 


E: Hablar nosotras solas. 


(La docente continúa enumerando los consejos con apoyo del power point, 
reiterando que para realizar consejería es necesaria la capacitación previa. 
Pasa a la diapositiva 20 en la que hay una viñeta humorística de la tira “Yo 
Matías”, alusiva al tema.) 


D: ¿Alguna pregunta, alguna duda? 


E: Profe, ¿cómo sería la práctica de salud pública? 


(La docente enuncia la fecha de recuperatorio y posteriormente se explaya en la 
organización de la práctica de salud pública —práctica en terreno—. Explica la 
bibliografía que dejará en la plataforma Moodle y recuerda el tema que se verá 
en TP. Pregunta nuevamente si existen dudas y se despide 


REGISTRO TEXTUAL DE OBSERVACIÓN DE CLASE: 


“ENSEÑAR A MULTIPLICAR” 


Nivel de escolaridad: Educación Superior 

Clase observada en: Instituto Superior de Formación Docente 
Lugar: Monte Grande, provincia de Buenos Aires, Argentina 
Carrera: Profesorado para la Educación Primaria 


Unidad curricular: Campo de la Práctica Docente 


Tema que se observará: Unas clases de multiplicación en primer ciclo 


Datos de contexto: 


Es una “clase modelo” de Matemática a cargo de la vicedirectora de la escuela 
donde practican un grupo de diez residentes, todas mujeres, del Profesorado de 
Educación Primaria del Instituto Superior de la zona. 


La vicedirectora Operó como una maestra y las estudiantes residentes como los 
alumnos, con la intencionalidad de mostrar a las practicantes el modo en que se 
enseña Matemática en esa escuela de prácticas. 


La actividad se desarrolló en un aula que estaba vacía entre las 10.15 y las 11 
horas. 


Vicedirectora (VD): Disculpen la desprolijidad. Si bien hoy estamos 
bastante ocupados preparando el acto de mañana, igual las quería reunir. 


Alumna (A): Nosotras le agradecemos que nos dedique un tiempo para 
aprender un poco más. 


VD: Bueno, esto también es parte de nuestras funciones en la escuela y 
además, todos hemos sido practicantes alguna vez. Vamos a empezar 
nuestra clase. Miren. (Muestra elementos de geometría no tradicionales). 
Esto es lo que usan las maestras en el aula. Hace muchos años que acá se 
está trabajando con las directivas dadas por Lidia Vicente. Es un acuerdo 
institucional y trabajamos desde el “desafío matemático”, con resolución de 
problemas. 


A: Nosotras en el Profesorado vimos esa manea de enseñar Matemática. 


VD: Mucho mejor entonces. Yo voy a presentarles una problemática. 
Sitúense en primer ciclo. ¿Por qué habré traído estos cubos? (Son cubos con 
una cuadrícula en cada cara). Quiero que trabajemos con ellos. Armen dos 
grupos y dejen a mano solo algo en donde escribir y con qué escribir. 


(Las practicantes, que estaban sentadas en ronda, se paran y se sientan tras dos 
mesitas en dos grupos. La VD mientras tanto conversa con la profesora de 
Prácticas que ha acompañado a las practicantes). Estamos listas. 


VD: Lo quiero trabajar partiendo de la idea de presentar un contenido y 
que los alumnos del primer ciclo lo aprendan en base a sus saberes previos. 
Yo quiero enseñar a multiplicar. Los chicos aún no saben multiplicar, ellos 
van a jugar y con el juego yo les haré multiplicar. Imaginen que ustedes son 
los chicos, miren el material. (Las estudiantes practicantes hablan entre 
ellas, se ríen, miran los cubos con detenimiento). ¿Ya lo vieron? Ahora 
quiero que armen en su mesa lo que se les ocurra con esos cubos. (Las 
practicantes trabajan en dos grupos). 


A: A ver..., pueden ser apilados, por ejemplo, pongo tres abajo y dos arriba. 
(Se ríen, voltean algunos cubos, intentan hacer algo). 


VD: Bueno, muy bien, ahora presten atención a la estructura que armó 
cada grupo. (Una practicante cambia lo hecho, la VD la reta como si fuera 
un niño diciéndole que eso es lo que hacen los chicos no los grandes. Risas). 
Lo que me interesa que vean ahora es que, según donde me paro, según lo 
que observo, el punto de vista cambia, según el lugar donde se esté. A ver, 
vengan vos, vos y vos. Vos parate aquí, frente a esta cara de la estructura 
que hizo este grupo, vos acá, frente a estar otra cara y vos allá. Y ahora 
describan qué estructura ve cada una. (Las practicantes describen el plano 
de la estructura que ve cada una). Ahora en esta hoja quiero que dibujen lo 


que armaron, el plano que ustedes ven de frente a la estructura, lo que ven. 


A: ¿En perspectiva como si fuera una estructura con volumen? 


VD: Los nenes de primer ciclo no preguntarían eso. El volumen es un 
contenido que aún no se les ha enseñado y el dibujo no podría reproducir 
aún una estructura con volumen. Lo más probable es que dibujen un plano. 
Ustedes dibujen un plano también. (Las practicantes trabajan; la VD se 
pasea y dice que la maestra debiera hacer esto en su grupo, por si alguno 
necesita algo). 


A: Terminamos. Seguro que los nenes lo hubieran hecho mejor que 
nosotras. (Risas). 


VD: Bueno, ¿está? Ahora, lo que tendría que hacer yo es tomar los dibujos 
que hicieron ustedes, mezclarlos y entregarle a cada grupo, uno distinto al 
propio. Y les debiera pedir que reordenen la estructura de cubos en función 
del dibujo que les haya tocado. 


A: ¿Lo hacemos? 


VD: No vamos a poder hacer todo porque nos llevaría mucho tiempo. Les 
quiero mostrar una secuencia didáctica que trabajarían en varios días. (Se 
los explica y “hacen como si”). Con esta actividad en el trabajo en el aula, 
hubiéramos consumido toda la hora de Matemática del día. 


A: O sea que ahora ya nos toca ir al recreo. (Risas). 


VD: Ahora imaginen que estamos en el segundo día en que trabajamos a 
partir de esta actividad. Saludamos a los alumnos, hacemos todo eso que se 
hace a primera hora ni bien ingresan al aula y después con preguntas, 
traemos a la memoria la actividad del día anterior. Y les dicen a los chicos 
que van a seguir trabajando con los cubos como el día de ayer. 


A: ¿Qué se hace al entrar? 


VD: Bueno, eso depende un poco de cada maestra. Algunas dedican un 
tiempo más a lo informal a preguntarles a los nenes lo que hicieron, a 
escuchar algunas historias que ellos cuentan. Otras son más formales y no 
bien entran les piden que saquen el cuaderno, que pongan el día y esas 
cosas. 


A: ¿No hay un acuerdo institucional con eso? 


VD: No, no. Ahora quiero que armen dos estructuras que no tengan la 
misma cantidad de cubos. (Cada grupo empieza a armar su estructura 
mirando al otro grupo para evitar que sean iguales. Disponen de ocho cubos 
cada grupo). ¿Está? Podríamos volver con la actividad de ayer y dibujar la 
estructura. 


A: ¿Y no se nos iría otra vez toda la hora con eso? 


VD: Seguro que todo iría más rápido. Detengan la atención en la estructura 
que armó este grupo. ¿Qué puedo hacer yo con estas columnas de cubos si 
quiero saber cuántos cubos tengo pero no quiero escribir el número total? 


A:3+2+2+1. 


VD: Bien, ¡bárbaro! Pasá a escribirlo al pizarrón. (Las alumnas dialogan 
entre ellas). 


A: Pero yo entendí que no había que usar números. 


A: (Otra) ¿Pero viste, todos los chicos no entendemos lo mismo? (La 
practicante escribe en el pizarrón: 3+2+2+1). 


VD: ¡Muy bien!, pero esto ¿cómo lo hubieras hecho sin números? 


A: Podría ser así. (La alumna escribe en el pizarrón el dibujo de cuatro 
segmentos, el primero dividido en tres, el segundo y el tercero divididos en 
dos y el cuarto en uno). 


VD: Claro. La idea es que trabajen con varios cubos para cada chico y 
mejor aún si son impares. Bueno, otra vez se acabó el día y ya estamos en el 
tercer día de trabajo. 


A: ¿Cuántos días se puede trabajar con un mismo material? 


VD: Ese depende mucho de cómo lo sepas aprovechar y del interés que 
muestren tus alumnos. Ahora voy a dar una consigna más difícil: hay que 
hacer columnas con la misma cantidad de cubos. (Las alumnas practicantes 
trabajan). 


A: ¿Y pueden quedar cubos sin utilizar? 


VD: Seguramente los nenes tampoco pregunten eso. Están menos atados a 
las reglas que nosotros. Con el material tienen que poder hacer lo que se les 
dé la gana, menos tirárselo entre ellos. (Risas). Bien, bien. (Un grupo que 
tenía cinco cubos, los apiló de a uno. El otro grupo que tenía seis cubos, hizo 
tres columnas con dos cubos cada una). Y ahora... (Silencio). 


A: ¿Y ahora? 


VD: Ahora escríbanlo en forma matemática en el pizarrón. (El grupo que 
tiene seis cubos escribe en el pizarrón: 2+2+2 y el grupo que tiene cinco 
cubos: 1+1+1+1+1). En lo que sigue vamos a introducir el concepto de 
multiplicación. 


A: ¿Nunca lo vieron antes? 


VD: Eso es relativo. Los contenidos se van dando cuando las oportunidades 
lo permiten. 


A: ¿Pero no se planifica eso? 


VD: Se planifica. Pero es flexible y no significa que necesariamente lo 
previsto para hoy, se dé hoy. Pero supongamos que se ha trabajado antes, 
pero sin conceptualizar. 


A: O sea, ¿estaríamos frente a lo que se llama un contenido nuevo? 


VD: Sí. Tomemos primero la resolución de este grupo. (Se refiere al grupo 
que tiene seis cubos). Esto se hace en forma coloquial. Primero partimos de 
lo que se ve en los cubos: 3 columnas con 2 cubos. Eso lo traducimos en un 
lenguaje pre-matemático: 3 veces 2. Y finalmente introducimos 3 x 2. Yo le 
digo a los nenes, les voy preguntando, porque hay nenes que ya tienen el 
conocimiento previo y a veces no lo dicen porque están acostumbrados a 
que la maestra es la que dice las cosas. (En el pizarrón queda así: 


3vecs2=2+)+)=0 


Ahora, ¿ustedes me podrían decir cómo escribirían lo del otro grupo? 


A: Cinco columnas de un cubo, cinco veces 1y5x1=5 


VD: Ahora vamos a pasar del concreto material al concreto hoja. Esto va a 
ser el cuarto día. Piensen que si el grupo total va a explicar cómo pasó del 
lenguaje coloquial al simbólico y al matemático, me va a llevar todo el día. 
Puedo ir problematizando cada vez con consignas más difíciles. ¿No les 
parece que es más ágil esto que los problemas del manual? 


A: ¡Sí! 


VD: Ahora quiero que hagan en una hoja cuadriculada algo igual a esto. 
(Dibuja en el pizarrón una cuadrícula de cuatro columnas y tres filas). 


Todos estamos trabajando ahora en lo mismo. Una vez que lo tengan hecho, lo 
recortan. Se supone que lo pego en mi hoja. (Va hablando y mezclando la 
explicación como si fueran los niños y las recomendaciones de cómo hacerlo 
mejor con los niños). ¿Todos pudieron hacerlo? Bien. Entonces, yo puedo 
darle... Tengo varias opciones. Puedo darle la cantidad de cubos de la cuadrícula 
y les pido a los nenes que lo armen, luego los llevo a la hoja; les pido que lo 
digan en lenguaje coloquial. ¿Cómo escribo esto en matemática? ¿Cuánto me 
dio? (Escribe en el pizarrón: 


4 columnas de 3 hileras 


4 veces 3 


4x3=12) 


Ahora quiero que cada grupo piense uno para que lo lea el otro grupo. Tomen 
otra hoja cuadriculada y dibujen la cantidad de hileras y columnas que quieran. 


(Las practicantes trabajan con la hoja cuadriculada dibujando una cuadrícula, 
la VD estimula, diciendo: “sí, así de difícil”). Bueno, acá este grupo ya pensó e 
hizo uno. Vamos a trabajar con el dibujo de este grupo. (Muestra la cuadrícula 
de 30 columnas y 21 hileras). 


¿Qué tendrán que contar para llegar a esto? (Señalando lo escrito en el pizarrón). 
Pasen a escribirlo. (Pasa una practicante y anota en el pizarrón: 30 columnas de 
21 hileras 


> 


30 
30 veces 21 
30x21=630 


VD: ¿Qué les parece?, ¿los chicos lo sacarían así? 


A: Y, no, tendrían que contar uno por uno. 


VD: Por ahí sí... Ahora pase el otro grupo. Muy bien. Ahora para seguir 
haciendo pensar a los chicos, les preguntan si pueden decirlo de otra 
manera. Miren ahora, si yo paro el papel, las hileras pasan a ser columnas. 


, 


2] 
¿veces 30 
21x30=630 


¿Cuándo las hileras y las columnas serían iguales independientemente de cómo 
ponga yo la hoja? 


A: Si fuera un cuadrado. Misma cantidad de columnas que de hileras. 


VD: ¿Y cómo son las caras del cubo con los que estuvimos jugando? 


A: Cuadrados. 


VD: Bien. ¿Qué otras cosas puedo hacer? Por ejemplo, les doy en sobrecitos 
distintas cuadrículas y los chicos tienen que trabajar con lo que les tocó. O 
les doy uno por mesa y tienen que decir de todas las formas posibles que 
tengo en cada caso. Luego, el último día puedo empezar a hablar de la tabla. 
¿Vieron? Yo no hablé de multiplicar, aunque era mi objetivo. Los chicos 
jugaron y resolvieron problemas. Eso es más importante. Vamos con una 
última actividad. Si yo pongo esto. (Dibuja en el pizarrón) ¿Cómo lo 
escribirían? 


¿Ven? Ahora tienen que usar sus conocimientos previos y los nuevos. (Las 
practicantes van dando distintas opciones. La VD anota en el pizarrón las 
respuestas). ¿Me dará lo mismo de todas las formas? Miren. (En el pizarrón 
queda: 


(3x3) + (5x3) = 24 


9+15=24 


8x3 = 24) 


Aprendimos a multiplicar pero además muchos otros contenidos que están 
soslayados, por ejemplo: propiedad conmutativa y asociativa. Los chicos los van 
a necesitar como táctica y estrategia. Fíjense cuántos temas están dando: 
superficie y también volumen. Cuando yo en 6* doy volumen, me puedo basar 
en esto. ¿Vieron lo importante de hacer acuerdos institucionales? A veces es 
difícil pero es necesario. Siempre las actividades son un ejemplo, a partir de aquí 
está la creatividad del maestro. ¿Qué más podemos hacer? Yo les pregunto a 
ustedes como practicantes que tienen toda la energía. (Les da ejemplos de 
trabajar con materiales). ¿Quieren anotar el paso a paso? 


A: SÍ. 


VD: Primer día: jugar libremente con los cubos y dibujarlos. Luego 
dárselos a otra mesa para que dibujen el del compañero. Segundo día: ¿qué 
trabajamos? (Las practicantes contestan bajito). Hacer columnas con 
diferentes hileras de cubos, dibujarlo y escribirlo matemáticamente. Usaron 
la suma porque hay discontinuidad de números. (Continúan el repaso de la 
secuencia de cada día). Bueno, ¡ojalá les sirva! Si quieren hacemos otra, otro 
día. 


CRÓNICA DE CLASE EN ESCUELA PRIMARIA: 


“SUMAS Y RESTAS COMBINADAS” 


Grado: 2” - 


Tema de enseñanza: Sumas y restas combinadas 


Duración de la secuencia: 20 minutos 


* La docente solicita a los/as alumnos/as que realicen una cuenta (fotocopia con: 
un círculo con 12 caramelos, otro con 3 caramelos y un tercero con 6 caramelos) 
bajo el enunciado: “Tengo una bolsita con 12 caramelos que traigo a la escuela; 
en el recreo me como 3 y al llegar a mi casa mi mamá me regala 6. ¿Cuántos 
caramelos tengo ahora en mi bolsita? 


* La docente solicita que realicen la cuenta y pinten “muy lindos” los caramelos. 
Avisa que los/as cinco primeros/as en entregar, recibirán un MB 10 con carita 
contenta y un caramelo. 


* Un alumno lleva su cuaderno a corregir sin haber pintado los caramelos. 


* La docente coloca el MB 10 y entrega el caramelo. 


* Otro alumno “protesta” porque la maestra le puso el 10 a su compañero pero 
los caramelos no estaban pintados. 


* La docente justifica su accionar diciendo: “Bueno, no importa tanto el dibujo, 
lo más importante es que la cuenta estaba bien hecha”. 


CRÓNICA DE CLASE EN ESCUELA PRIMARIA: 


“ÁNGULOS ADYACENTES” 


Año: 5 


Tema de enseñanza: Ángulos adyacentes 


Duración de la secuencia: 5 minutos 


* La docente solicita a los/as alumnos/as que saquen hojas cuadriculadas de sus 
carpetas para realizar una tarea. 


+ Un alumno se para y manifiesta haberse olvidado de comprar hojas 
cuadriculadas y solicita permiso para pedir prestada a sus compañero/as. 


* La docente lo impide afirmando: “cada uno es responsable por sus propios 
materiales, ahora hacelo en el cuaderno y en tu casa lo pasás, sino cada vez que 
te falte algo el problema te lo tiene que solucionar otro”. 


* El alumno se sienta murmurando algo. 


* La docente lo llama a conversar a su escritorio. 


CRÓNICA DE CLASE EN EDUCACIÓN SECUNDARIA: 


“CONSTRUCCIÓN DE CIUDADANÍA” 


Curso: 2" 


Tema de enseñanza: No hay tema (primera clase del año) 


Duración de la secuencia: 60 minutos 


Situación contextual: primera clase del año de la unidad curricular Construcción 
de Ciudadana en una escuela secundaria privada del segundo cordón del 
conurbano noroeste. 


7:45 hs: La docente saluda a los/as estudiantes y se presenta ella y a la materia. 


7:55 hs: La docente lee los contenidos previstos para la materia; no obstante le 
dice a sus alumnos/as que ella modificará ese programa para incluir todos los 
temas que ellos/as quieran tratar y que el programa definitivo se armará con 
ellos/as. 


8:05 hs: La docente propone a los/as estudiantes reunirse en pequeños grupos 
para que en cada uno de ellos propongan tres temas que les gustaría incluir. 
Asigna quince minutos para que discutan entre ellos/as. 


8:20 hs: (El observador considera que los grupos están hablando de varios temas 


pero no del solicitado siendo que es el primer día en que los/as estudiantes se 
ven luego del período de vacaciones estivales). 


8:30 hs: La docente invita a los/as estudiantes a realizar la puesta en común pero 
ellos/as solicitan más tiempo ya que dicen no haber terminado aún; la docente 
asigna diez minutos más. 


8:40 hs: La docente avisa que el tiempo se ha terminado y dice que se apuren a 
exponer porque solo les quedan cinco minutos de clase. La docente pide al grupo 
que se encuentra junto a la ventana que exponga y un estudiante toma la palabra 
y propone como temas a tratar: los youtubers e influencers, el reggaeton y (se 
superponen las voces y se hace inaudible). Dos miembros del propio grupo de 
quien expone, acusan de no haber llegado a consenso con esos temas y que esos 
solo le importan a quien está hablando. Los otros grupos tampoco lo dejan 
terminar y expresan (varias voces gritando) que esos no son temas interesantes y 
proponen otros a los gritos (el observador alcanza a escuchar: fútbol, sexo, drag 
queen, la suspensión colectiva de un día que les aplicaron el año anterior). 


8:45 hs: (Suena el timbre). La docente pide que traigan los temas anotados en un 
papel para la próxima clase y les sugiere conseguir un libro de la materia de 
cualquier editorial. Se despide hasta la próxima clase y anuncia que en ella 
tratarán el tema: “la persona humana”. 


CRÓNICA DE CLASE EN EDUCACIÓN SUPERIOR: 


“DERECHO ALA EDUCACIÓN” 


Carrera: Ingeniería Electrónica 


Curso: Primero 


Unidad curricular: Introducción a los estudios universitarios 


Tema de enseñanza: Derecho a Educación 


Horas de clase según plan de estudio: 4 horas 


» 18:00 hs. El equipo docente (una titular y una JTP) se sientan en su escritorio y 
comienzan a preparar los materiales de la clase esperando que terminen de 
ingresar los/as estudiantes. 


* 18:20 hs. Ambas docentes saludan al curso. La docente JTP realiza algunas 
explicaciones referidas al uso del aula virtual de la cátedra y la plataforma. 
Luego, la docente recuerda el tema tratado en la clase anterior y anticipa el que 
se desarrollará en la clase de hoy. 


* 18:30 hs. La docente titular expone con ayuda de un Power Point haciendo eje 
en las siguientes temáticas: a) surgimiento y consolidación de la universidad en 
Argentina; b) comparación entre los distintos modos históricos de concebir la 
función social de la universidad; c) datos estadísticos de las últimas cinco 
décadas; d) conceptualización de las nociones de derecho y de derecho social y 
explicación del sentido de concebir a la universidad como un derecho social de 
los ciudadanos. 


* 20:00 hs. Finalizada la exposición se propone el recreo. 


* 20:30 hs. Los/as estudiantes terminan de ingresar al aula y la docente JTP les 
propone armar grupos pequeños. 


* 20:35 hs. La docente JTP entrega a cada grupo una guía de preguntas sobre un 
capítulo del texto de Augusto Pérez Lindo: “Universidad, política y sociedad” y 
un artículo de Constanza Martinez Morgado: “La educación superior como 
derecho social”. Les recuerda que los textos están disponibles en el sitio web de 
la cátedra y les avisa que si no los imprimieron pueden leerlo on line desde sus 
celulares. 


+ 21:05 hs. La docente propone poner en común las respuestas a la primera 
pregunta de la guía: “¿Cuáles son los factores y causas que pueden condicionar a 
la educación universitaria en un país de América Latina?” En cada uno de los 
grupos un miembro expone lo que llegaron a responder. La docente realiza 
intervenciones tratando de hacer aclaraciones y expresa que deben trabajar con 
la guía sin repetir literalmente lo que dicen los textos. 


* 21:35 hs. La docente JTP avisa que deben completar la guía solos, que pueden 
realizarla con el mismo grupo que trabajaron hoy, que deben entregarla a través 
de la plataforma en quince días y que será calificada como primer TP de la 
cursada. 


* 21:40 hs. El equipo docente y los/as estudiantes se retiran del aula. 


CRÓNICA DE CLASE EN EDUCACIÓN SUPERIOR: 


“PLAN ESPECIAL DE PRÁCTICAS” 


Curso: 4” 


Tema de enseñanza: No hay contenido especificado (clase de “organización”) 


Duración de la secuencia: 15 minutos 


Contexto: se trata de una clase de la unidad curricular “Práctica docente” de un 
profesorado universitario. Los/as estudiantes están en el período previo al inicio 
de sus prácticas en escuelas secundarias. En clases anteriores se ha organizado el 
período de prácticas y se ha asignado a cada estudiante una escuela y una 
asignatura de educación secundaria en las que realizarán sus prácticas. En la 
semana que transcurre, los/as estudiantes debían acercarse a la escuela 
secundaria para acordar el comienzo de sus prácticas. El diálogo que sigue se da 
en la clase en la universidad de esa semana. 


* Dos estudiantes informan a la docente a cargo de la unidad curricular que la 
institución secundaria en la que practican no admite a las practicantes si antes no 
concurre un docente de la universidad. 


* La docente informa que ya han ido a la institución y realizado los acuerdos 
pertinentes. 


* Las estudiantes preguntan si deben informar eso. 


* La docente explica que mejor no, que esperen a que se comunique 
telefónicamente con la institución y pide a su ayudante que lo haga en ese 


momento. 


* La docente continúa recabando información sobre cómo les ha ido a otros/as 
estudiantes en su ingreso a la institución. Mientras tanto, la ayudante está 
llamando por teléfono a la institución secundaria en cuestión. El llamado es 
atendido pero luego sigue un largo período de espera. Alguien retoma el 
llamado. Se escuchan aseveraciones y se vislumbra imposibilidad de hablar por 
parte de la ayudante (como si el/la interlocutor/a no dejara hablar). 


* La ayudante corta el llamado y habla con la docente en voz baja. 


* La docente comunica a las estudiantes que hay un problema en la institución y 
que les asignará a ellas dos un plan especial de prácticas. 


* Finalizada la clase, la docente les propone a las dos estudiantes planificar seis 
clases con contenidos que ella les asignará y preparar todos los recursos 
didácticos correspondientes para dar por cumplimentada su práctica. 


1Extraído de: Busquets, María B. (2000). Construcción de un objeto etnográfico 
en educación . En Conociendo nuestras escuelas. Un acercamiento etnográfico a 
la cultura escolar . México: Paidós. 


2Registro realizado por Gabriela Díaz. 


3www.canalencuentro. gov.ar 
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SEste registro textual ha sido tomado por Jimena C. y se le han hecho 
modificaciones para facilitar su lectura. 


GRegistro realizado por María Fuente. 


7Registro realizado por Pamela Murillo, Andrea Sayago, Teodelina Zuviría y 
Verónica Olivo. 


CAPÍTULO 5 
Mis recursos: los relatos narrativos 


y los casos 


Los relatos narrativos 


Un relato cuenta algo ocurrido y arma una historia a partir de un centro de 
interés que determina quien relata y a partir del cual se le da un nombre al texto. 
En los relatos narrativos quien relata o es protagonista o cuenta una historia tal 
como si la estuviera protagonizando como observador/a. En ese relato 
predomina la narración por sobre la descripción y la interpretación. 


Básicamente los relatos narrativos se caracterizan por contar con: un/a 
narrador/a, desde cuya perspectiva arma una historia sobre algo que pasa; una 
estructura en la que se desarrolla la trama; la transmisión de una leve fuerza 
afectiva; el reflejo de un ritmo de los sentimientos devenidos de los 
acontecimientos vividos por los/as sujetos en la narración; un lenguaje hilado; un 
contexto. 


Ciertamente, la narrativa es también una herramienta privilegiada para el análisis 
de las prácticas en tanto, constituye una de las operaciones fundamentales de 
construcción de sentido que posee la mente (McEwan y Egan, 1998). 


En todas las relaciones sociales no sólo hay una relación verbal sino que en ellas, 
también una relación narrativa. En la cotidianeidad, en el día a día, en las 
relaciones informales de “vecindad” se narra, se cuenta. No es posible pensar un 
vínculo sin relatos compartidos. Así, la narración es un componente esencial de 
lo social y entrama todas las relaciones que se dan en su seno. La construcción 
de lo social se desarrolla en una trama de relatos comunes. (Steiman, 2004). 
¿Quién no se siente atraído por una buena historia? ¿Quién no ha deseado en la 
niñez que le cuenten un cuento? Las narraciones se hilvanan naturalmente a 
partir de un “dale, contame”. 


Así como la narración es una gran componente de lo social también lo es de la 
vida personal. Reconstruimos nuestras experiencias vividas como un relato que 
nos hacemos a nosotros/as mismos/as. La conciencia de nosotros/as mismos/as 
es fruto de nuestro propio relato, de contarnos nuestra historia, de proyectarnos 
en una historia. Uno de los elementos más intensos de nuestra relación con la 
realidad es la narración y ésta articula la vida personal con las prácticas sociales. 


Quien narra no solo ofrece parte de su propia identidad, sino que la reconstruye 
junto a otro/a. 


La narrativa está incorporada en la vida cotidiana y se constituye como una 
secuencia del discurso que se realiza con el propósito de contar a alguien algo 
que ha sucedido. Y si bien en toda narrativa resulta crucial la competencia 
comunicativa de quien esté narrando, que puede atrapar o no a quien lo escucha 
O lee, el contexto social en el cual el relato se entrama, los implícitos que 
sustentan el relato y las razones por las que alguien decide contar algo, son 
condiciones atrapantes en sí mismas. 


El aula es un espacio de relatos compartidos: enseñamos relatando e 
intercambiamos relatos. La indudable fuerza que toman puede explicarse desde 
su estructura narrativa misma ya que no sólo asignamos un sentido a los 
acontecimientos sino que también los investimos de una asignación moral 
(Gudmundsdottir, 1998). 
“¡No sabés lo que me pasó!”. Nuestras experiencias en el aula se hacen públicas, 
a través de relatos codificados con estructuras narrativas. “¿Cómo hiciste?” La 
narración de la experiencia práctica aparece con tanta facilidad que comunica 
con entera facilidad el conocimiento práctico construido (mucho más que el 
conocimiento teórico disponible). Si pudiéramos compilar el conjunto de relatos 
de todos/as los/as docentes, obtendríamos una historia escolar distinta de la que 
conocemos. Una historia plural, alternativa y polifónica (Suárez, Ochoa y 
Dávila, 2003). 


Para que el relato se convierta en un recurso didáctico, es necesario 
sistematizarlo, formalizarlo, darle entidad como tal. El relato oral y audiovisual 
atrapa, pero el relato escrito se convierte en un “documento” desde el cual es 
posible trabajar a partir de su lectura y relectura para establecer vínculos entre lo 
que el relato narra y las categorías didácticas desde las cuales puede interpretarse 
aquello que sucede (Steiman, 2018). 


No hay una única forma de escritura que permita construir relatos para ser 
utilizados como recursos didácticos. Toda narración en la que se cuenta algo que 
sucede en un ámbito vinculado a experiencias de enseñanza es un buen recurso 
para enseñar Didáctica.! 


Los casos 


Los casos también narran. Se refieren a acontecimientos reales o 
hipotéticos que se presentan con abundante información 
contextual como para poder apropiarse del mismo y “meterse” en 
la historia. Quizás esa sea la sustancial diferencia entre un relato 
narrativo y un caso: el volumen de información que es propio de 
cada una. La información de referencia en un caso, que es mucha, 
incluye datos y descripción de hechos y personajes y se presenta 
en torno a alguna problemática central, en lo posible extraída de 
los problemas de la práctica (Steiman, 2008). 


El caso, así presentado, es posible de ser trabajado en el aula 
analizándolo y desmenuzándolo en sus partes constitutivas, para 
interpretar la problemática involucrada, a partir de las preguntas 
críticas (Wassermamn, 1999) que orientan el análisis. Esas 
preguntas no se refieren a los aspectos comprensivos del relato 
que se presenta en el caso ni a la información misma que el caso 
presenta, ni a otro tipo presente en otros portadores. Por el 
contrario, las preguntas críticas apuntan a favorecer la actividad 
analítica e interpretativa para apropiarse de las categorías 
didácticas que puedan servir como decodificadoras del problema. 


Del mismo modo que un relato narrativo, los casos pueden haber 
sido construidos por el/la propio/a protagonista, por partícipes 
secundarios, por buenos escribas que han sabido documentar lo 
acontecido o por quien escuchando historias de aula reconstruye 
esas historias desde la escritura (este último es mi caso). 


La buena calidad en la presentación de un caso es clave para que 


éste se convierta en un buen recurso didáctico. Mínimamente 
debiera reunir las siguientes condiciones: 


-una escritura “bien escrita” con coherencia interna, con buena 
construcción sintáctica, con buen uso de la puntuación; 


-un relato que logre atrapar a quien lee; 


-una trama que produzca algún impacto emocional y haga poner 
en juego los propios sentimientos; 


-un desarrollo de acontecimientos que se hilvanan entre sí; 
-la inclusión de argumentos a lo largo de la trama; 


-la acentuación del dilema a medida que la narrativa se 
desarrolla; 


-la intensificación paulatina de la tensión entre los/as 
protagonistas y el problema central que se narra; 


-un final que no plantee necesariamente una solución a la 
problemática presentada sino más bien que genere más 
interrogantes que afirmaciones. (Steiman 2018). 


Para Wassermamn (1999), un buen trabajo con casos requiere: 
presentar un caso de buena calidad, formular preguntas críticas, 
trabajar en pequeños grupos, orientar la discusión grupal, ayudar 
a realizar análisis agudos de los diversos problemas involucrados, 
inducir al esfuerzo para obtener una comprensión profunda y 
proponer actividades de ampliación de la información presentada 


en el caso. 


A continuación, presento algunos de los relatos narrativos y casos 
que solemos utilizar con mi equipo con mayor asiduidad. Algunos 
de ellos los he escrito yo mismo a partir de relatos que me han 
contado colegas, otros me los ha facilitado Carlos Melone y he 
recopilado pequeños textos de la literatura circulante. 


RELATO NARRATIVO: ¡CHAN! 


Escrito por Jorge Steiman 


El tema es que no sé qué me pasa. Yo me preparo para el parcial, es decir, 
estudio...trato de estudiar todo lo que puedo... pero después... ¡chan! entregan 
las notas y me como un dos. 


Sin ir más lejos, ayer me devolvieron el parcial de Estudios Culturales: 2 (dos). 
Empecé a estudiar como quince días antes. Puse sobre mi escritorio todos los 
apuntes de clase que tenía y me puse a leerlos con el marcador subrayando lo 
que me parecía importante. Tres días me junté con Roxana para estudiar pero 
Roxana quiere leer directamente de las fotocopias y a mí eso me distrae, me 
resultan más entendibles los apuntes. 


El problema es que, a veces, según quién dé el teórico parece que te están 
hablando de una cosa o de otra. Por ejemplo, cuando lo da el peladito que viene 
de traje, el tipo te hace pensar en lo que dice y se queda en silencio para que vos 


digas algo. Ahí se complica cuando los pibes le mandan cualquiera y el peladito 
escucha y mecha una de vez en cuando. Yo no sé si anotar o no porque no me 
doy cuenta si es importante o no lo que está diciendo y creo que por ahí se va por 
las ramas y no llega nunca al punto. Cuando pasa eso, me distraigo mirando las 
minitas que pasan por el pasillo y dibujo caritas en el cuaderno. Eso está bueno 
porque cuando tengo varias caritas en el cuaderno me doy cuenta que a eso 
puedo no darle bola. 


Otras veces el teórico lo da la mina joven que se parece a la que era mi profe de 
Filosofía en la escuela. Esa te habla clarito y podés anotar casi todo lo que dice 
porque encima habla como medio lento. A veces, después del teórico, nos hace 
juntar en grupos y nos da algo para leer. Eso está bueno porque siempre en el 
grupo hay alguien que ya leyó el texto y nos lo explica para que todos le 
peguemos la onda y yo te anoto todo lo que el chaboncito o la chaboncita dice 
porque son los que la tienen más clara. 


Pero... ¿ves? Te juro que anoto todo pero cuando me pongo a estudiar, no sé, me 
lo estudio de memoria, lo repito como tres o cuatro veces como hacía en la 
escuela, pero después no se contestar bien las preguntas del parcial. A veces no 
entiendo lo que preguntan tampoco y le mando todo lo que me acuerdo. Pero 
cuando me devuelven el examen... ¡chan! una cruz en el punto y un cero al 
costadito. 


En la escuela me fue rebien. No me llevé nunca más de tres materias y siempre 
me las sacaba de encima en diciembre para que no se me cuelguen las 
vacaciones. Siempre estudié igual y en la escuela estaba todo bien. Las que me 
llevaba a diciembre eran esas materias que tenés que razonar o hacer muchos 
ejercicios para que te entre, como Matemática que me la llevé todos los años. 
Pero yo te iba a la mesa, le llevaba a José las carpetita completa con los 
ejercicios que me pasaba Julieta que era regamba y te daba su carpeta y José te 
ponía el cuatro. Ah... ¡como la extraño a Julieta en la Universidad! Si ella 
cursara conmigo seguro que no tendría problemas. 


También desaprobé “Introducción”. Capaz que no me entendió la letra. Por eso. 
Yo tengo una letra horrible dice mi mamá, que no se entiende lo que escribo. 
Debe haber sido por eso. Voy a tener que practicar hacer una letra más linda 
porque encima cuando me reciba voy a tener que escribir mejor y yo no voy a 
ser médico que si no se les entiende nada no importa. 


Para el recuperatorio le voy a pedir a Matías que me dé una mano. Ese pibe es un 
grande, te explica como si fuera el profe... mejor que el profe. Por ahí le pido 
que venga un día a casa. Voy a ir a comprar un resaltador nuevo entonces. 


RELATO NARRATIVO: EL FALSO GROUP 


Escrito por Jorge Steiman 


Invito a hacer memoria: ¿cuándo fue la primera vez que hicieron un trabajo en 
grupo en la escuela? Si ya tienen la imagen, ahora les pregunto: ¿cómo hizo el o 
la docente para enseñarles a trabajar en esa primera experiencia grupal de trabajo 
que tuvieron? 


Voy en busca de las voces en mi propia experiencia. Fue en quinto grado en mi 
escuela. El maestro nos dividió en grupos que armamos según nuestro propio 
parecer. Estoy escuchando las voces en este momento... estaba muy preocupado 
por los nombres que íbamos a dar a los grupos y estableció él mismo las reglas: 
debían llevar nombres de grupos indígenas. El tema del trabajo eran las regiones 
geográficas (por lo menos así se llamaba ese contenido por aquella época). 


Al grupo en el cual yo estaba le tocó una fácil: la región pampeana. En un rápido 
acuerdo de partes, quedamos en encontramos a las dos de la tarde en la casa de 
Miguel. La mamá de Miguel servía la mejor merienda de todos los compañeros 
del curso y nos dejaba jugar a la pelota en el patio aun corriendo el riesgo de que 
rompiéramos alguna de sus macetas. 


A las dos en punto estuvimos todos allí, en la casa de Miguel. Jugamos varios 
partidos memorables, tomamos una chocolatada adornada de buenas tostadas 
con manteca y dulce de leche y una torta casera esponjosa que se deshacía en la 
boca. Tras la merienda volvimos por la revancha del partido de la tarde 
temprana. 


A eso de las seis y media, el padre de Roberto, estaba tocando bocina para 
llevárselo a su casa y de paso dejar a Popi que vivía en la misma manzana. Nos 
dio bronca porque el partido aún no había terminado, pero el padre en cuestión 
no quiso transar con regresar más tarde. 


En dos minutos, resolvimos el trabajo en grupos que había motivado, 
supuestamente, el encuentro: tomamos el manual Estrada que se usaba por 
entonces, vimos los títulos que tenía el apartado de la Región Pampeana e 
hicimos una equitativa distribución de títulos por integrante. 


Al llegar a mi casa, Billiken en mano, preparé una lámina alegórica al tema que 
resultó “mi” parte en la fracción y Estrada en mano, estudié de memoria algo 
que no entendía siquiera en el título: fitogeografía de la región pampeana. Al día 
siguiente, ordenaditos como soldados y parados en el frente del aula, cada uno 
de nosotros recitó su parte con estoica dedicación, buenas láminas (buenas 
madres) y guardamos un diez en el bolsillo. 


Recurrentemente, una y otra vez, con matices pero en esencia con el mismo 


formato, mis trabajos en grupos en el resto de mi escuela primaria, de mi escuela 
secundaria, de mi carrera terciaria y de mis estudios universitarios fueron así. 
¿Por qué nadie me enseño a trabajar “con” otro y otra, “junto” a otro y otra? 
¿Por qué nadie me enseño a pensar “con” otro y otra, “junto” a otro y otra? ¿Por 
qué mis docentes supusieron que ya sabíamos trabajar en grupos y que no había 
que enseñar eso? 


RELATO NARRATIVO: JAVIER Y EL REPRODUCTIVISMO 


Escrito por Jorge Steiman 


Javier fue uno de esos alumnos de los cursos de Magisterio de los que nunca te 
olvidás. Reunía varias condiciones interesantes que lo hacían tener siempre una 
excelente predisposición a buscar algo más. Y era, a la vez, muy obstinado con 
sus ideas y las defendía hasta las últimas consecuencias. 


Recuerdo haber “peleado” con Javier en el aula en más de un debate acalorado. 
Él se salía de sí cuando yo, a veces a propósito, a veces porque también me 
perdía en el fragor del debate, lo quería forzar a correr el eje desde el cual él 
encaraba todo tema de análisis: la dimensión de la política en el marco del 
sistema escolar. 


Javier terminaba siempre el desarrollo de sus argumentaciones sosteniendo que 
el sistema escolar era opresivo, que estaba gobernado por la gerontología de la 
educación (llamaba así a los inspectores, término que confesó haber heredado de 
su madre que era maestra de una escuela rural en el distrito de Esteban 
Echeverría) y que el rol del Estado, a través de ese aparato burocrático, era sólo 


el de controlar que nada se saliera de su cauce. 


— Reproductivismo, lo ve —me dijo al día siguiente que habían tomado ese 
tema en Pedagogía-, exultante por haber encontrado un término que reunía en 
una sala palabra, a todas sus explicaciones. 


— Javier —lo interrogaba yo—, ¿entonces no hay salida? 


— Un cambio estructural de todo el sistema político, social y escolar, si no, todo 
lo que se haga será inútil -dijo para cerrar el debate que yo había propuesto a 
partir de la pregunta “¿Qué podemos hacer como docentes para mejorar la 
calidad de los aprendizajes en las escuelas”? 


Yo, por aquel entonces, ya pensaba en la línea de lo molecular, en lo que se 
puede hacer desde una escuela y con unos maestros y maestras concretas. Pero 
curiosamente, me “trenzaba” menos con los alumnos y las alumnas promotores 
del sentido común, que los había a paladas en las aulas, que con los que 
enfervorizadamente, como Javier, sostenían la necesidad del cambio estructural. 
Y más curioso aún, los alumnos como Javier, me consideraban a mí más 
conservador del status quo, que a algunos y algunas de sus compañeros y 
compañeras que argumentaban cosas como “que no a todos los chicos les tiene 
que ir bien en la escuela porque algunos son más para trabajar que para estudiar” 
o que “si los padres acompañaran más a sus hijos con las tareas escolares no 
habría tantos problemas de aprendizaje” o que “lo que pasa que ahora a los 
chicos no les importa estudiar porque ven en sus barrios que cualquiera que no 
tiene estudio anda en un buen auto” y así... 


Cinco años más tarde, un marzo de inicio de clases, encontré a Javier como 
maestro novato en la Escuela 53, justamente la escuela a la que yo llevaba a mis 
alumnas de Residencia del tercer año del Instituto. 


Como Javier era nuevo, la Directora no me ofreció su curso para que las 
residentes pudieran hacer sus prácticas. Fue una lástima porque imaginaba el 
aula de Javier como un aula en continuo movimiento, generadora de ideas y 
proyectos, activa y participada y me quedé con ganas de vivir esa experiencia. 


Si no lo recuerdo mal, fue a principio de junio más o menos. Pasaba yo por el 
pasillo y veo en el afuera del aula de Javier a un pibe con las manos en los 
bolsillos del delantal y medio recostado contra la pared. Cuando le pregunto qué 
hacía allí, me contesta que el maestro lo había sacado afuera porque un 
compañero le estaba pegando. Inmediatamente se vino a mi mente la imagen del 
Javier que yo conocí en el Instituto y corroboré, mirando por el ojo de buey de la 
puerta del aula, si se trataba del mismo Javier que ahora era maestro de la 53. 
Era él, sin dudas, y todavía medio azorado por lo que estaba viendo, me quedé 
junto al pibe en el pasillo hasta que se hizo la hora del recreo. 


— ¿Cómo anda profe? —me dijo Javier cuando me vio y como si nada extraño 
estuviera pasando. 


— Yo muy bien ¿y vos? ¿Parece que los pibes vienen complicados no? 


— Uh! Este botija es un demonio —me dijo, a la vez que le hacía ademanes al 
pibe para que se vaya al recreo. 


— ¿Botija? —le pregunté extrañado por el término que estaba usando. 


— Sí —me dijo—. Este verano estuve en Uruguay y se me pegó decirles 


“botija” a los pibes. 


— Tu botija estaba afuera de la clase —chicaneé. 


— Y qué quiere —me explicó con convicción—, en estas condiciones los 
maestros no podemos trabajar; tengo 35 botijas hacinados en el aula y encima 
con un comportamiento espantoso que dan ganas de agarrarlos de los pelos y 
sentarlos de prepo a cada uno en su banco y ver si dejan de andar revoloteando 
toda la clase por ahí. 


— Pero tu botija tiene derecho a recibir educación —le dije ya a esa altura con el 
mismo afán “peleador” con el que discutíamos en el aula cuando él era 
estudiante—, y sacarlo fuera del aula es justamente negar ese derecho —concluí. 


— Mire profe —me dijo entre sonrisas—, le cambio diez de sus clases en el 
Instituto por una sola acá con estos botijas. El Estado deja a los maestros 
indefensos con tanta precariedad. Además ya probé todo lo que pude probar. En 
el acto del 25 de Mayo le di un papel protagónico para que se sintiera 
importante, pero al día siguiente ya estaba otra vez a las trompadas con todos. Y 
claro, como esta es una escuela del suburbio, llena de hijos de inmigrantes, el 
Estado no pone gabinetes y deja que los maestros se las arreglen solos. 


— ¿Y que “todo lo que pudiste probar” hiciste hasta ahora? —encaré con 
interrogación inquisidora. 


— Lo mandé con la directora, pero la señora le dio un sermoncito de ocasión y 
me lo mandó de vuelta y arreglate —dijo ahora ya levantando la voz—,; cité por 
nota a los padres y ni siquiera le firmaron el cuaderno de comunicaciones, le 


prometí ponerlo en la bandera... ¿quiere que le siga contando? —me dijo como 
quien dice que podía estar un largo rato enunciando todo lo que había hecho. 


— No hay caso, el Estado sólo hace daño —le dije con mi mayor ironía. 


— Esto es un abandono —dijo sin mosquear ante lo que yo acaba de afirmar. 


— Reproductivismo a full —le dije, lo palmeé en la espalda y me fui al patio a 
ver en qué andaba el “botija” en cuestión. 


RELATO NARRATIVO: LA SALA DE PROFESORES Y PROFESORAS 


Escrito por Jorge Steiman 


Profesor A (A): ¿Leyeron el instructivo que dice haber preparado la regente sobre el nuevo plan de 
estudios? 


Profesor B (B): ¿Es de la Regencia o viene de arriba? 


A: Firma la Regente pero...seguro que se lo pasaron de algún otro Instituto en esas reuniones que 
hacen para hablar de los nuevos lineamientos y comer medialunas. 


Profesora C (C): Yo lo leí, nada del otro mundo, pero me pareció bastante bien en general. Pone el 
acento sobre los puntos que habría que tener en cuenta en el nuevo plan de estudios, qué se yo, me 
parece que orienta un poco, sobre todo, para los profesores jóvenes, toda esa camada que se 
incorporó con los concursos del año pasado. 


A: ¿Y no te pareció un “lavacerebros”? 


B: ¿Y ahora por qué decís “lavacerebros”? 


A: Porque te quieren convencer de algo que es imposible, ¡por favor! 


B: ¿Por ejemplo? 


A: Todo ese versito que hacen de la práctica en primer año. ¿Me querés decir qué van a ir a hacer los 
alumnos que recién ingresan a las escuelas si todavía no saben ni cómo se llaman ellos? ¿Sabés la 
cantidad de contenidos importantes que yo les enseñaría en esas cuatro horas por semana en vez de 
andar paseando por las escuelas y mirando si los chicos se pelean o no en el recreo? Además, cuando 
entran a las aulas -porque los de práctica a la larga los meten en las aulas porque ya no los aguantan 
más dando vueltas por ahí-, ¿qué pueden entender de lo que hace la profesora que están observando 
si todavía no vieron eso en el Instituto? Así salen formados después. En vez de primero fortalecer bien 
los contenidos que van a tener que enseñar para que cuando les toque hacer las prácticas puedan 
aplicarlos sin errores, ¡no!, horas y horas de la semana perdidas con tonterías de la pedagogía, ahora 
con horas para las prácticas, ¡por favor!, ¿nadie tiene dos dedos de frente cuando piensan las 
reformas? 


C: Yo doy Pedagogía... 


A: Mira vos, yo te hacía de Historia, ¿no diste el discurso vos en el día del maestro? 


A: ¡Ah! Bueno por eso te digo. Estuvo muy lindo. Parecés de Historia como yo. ¿Pedagogía? No te 
hacía...como sos de las nuevas... claro, sos muy joven para enseñar Historia. Pedagogía, claro, 
¿cuántos años tenés? 


A: ¡Parecés mucho menos! 


RELATO NARRATIVO: LOS PASILLOS 


Escrito por Jorge Steiman 


Me gustan los pasillos del Instituto. Antes, cuando fumaba, solía salir a los 
pasillos a fumar un cigarrillo. Me habrá quedado la costumbre, porque ahora, 
que ya hace un montón que no fumo, suelo salir a los pasillos... a estar en los 
pasillos... Aprovecho a hacer esa escapada cuando los alumnos y las alumnas 
están resolviendo alguna tarea en grupos. Y entonces, cuando hay grupos 
trabajando, yo, habito los pasillos. Me quedo apoyado en alguna de las paredes y 
me enajeno mirando “eso” que a veces no alcanzo a ver cuando entro apurado a 


la clase. A veces me cuelgo de las carteleras, de las “cosas” que dicen las 
paredes, del movimiento de los cuerpos... El pasillo descontractura todo. 


Ayer, una vez más, fui un habitante de los pasillos durante unos quince minutos. 
No crean que siempre desaparezco tanto tiempo del aula. Lo que sucedió esta 
vez, es que no pude resistir la tentación de continuar escuchando una 
conversación que había empezado casi al mismo tiempo en que mi espalda se 
apoyaba en la pared. 


Eras dos alumnas que, a medida que conversaban, me di cuenta que cursaban el 
último año del Profesorado. Lo que reproduzco a continuación es lo que mi 
memoria guardó de esa riquísima conversación y en lo que mi pluma se 
entretuvo para recrear el diálogo. Mientras enfáticamente las dos interlocutoras 
intercambiaban sus puntos de vista, yo no podía dejar de pensar que, a veces, las 
voces de los pasillos no sólo son más entretenidas que las nuestras cuando 
exponemos sino, decididamente, más didácticas. 


Alumna A (A): ¿Por qué tenés miedo? Si ya pasaste por esto en los dos años anteriores. Nada..., vas a 
la escuela, te presentás a las maestras, decís “que lindos chicos”, das unas clases y aprobás la 
Práctica. Entre los paros, los días de lluvia, las faltas de la maestra, los días que vos también te 
enfermás, algún acto que suspende las clases y así..., no son tantas prácticas al fin de cuentas. 


Alumna B (B): ¡Vos estás mal! ¿Cómo no vas a estar preocupada? ¿Y si te toca una maestra loca, de 
esas que te están encima todo el tiempo y que nunca les gusta lo que vos preparás? Además no sabés a 
qué te vas a enfrentar. ¡Cada escuela es un mundo! Los chicos tienen sus cosas, cada maestra su estilo, 
los padres se enganchan con que en los cuadernos haya tal cosa o que les hables a los chicos de tal 
manera y otros se quejan que les das mucha tarea y que los tenés muy cortitos y nos sos afectiva, y 
¡hasta las porteras de cada escuela hacen el tecito con gusto distinto! 


A: No exagerés... son todas iguales ¿con qué te vas a sorprender? Mirá, fórmula sencilla: primer 
problema, ¿cómo encontrar una buena actividad motivadora para empezar?; segundo problema, 
¿cómo desarrollar el tema conversando con los chicos para que ellos mismos elaboren los conceptos?; 


y tercer problema, ¿cómo elegir una linda actividad para hacer en los cuadernos? ¡Me lo dijo mi 
profesora! ¡No hay problema más importante que sólo esos tres! 


B: ¿No me estás hablando en serio no? ¿Vos creés que sólo es cuestión de poner en funcionamiento la 
maquinita y empezamos a sacar los chorizos? ¿Qué lo único que nos tiene que preocupar es dar la 
receta adecuada para la enfermedad que todos tienen, que es que no saben algo y que entonces lo 
tienen que aprender? 


A: Dale... siempre me hacés lo mismo. Yo trato de levantarte el ánimo y vos decís que yo soy 
Robocop. Tranquila nena. Vas a ir a la escuela, vas a ver que todo lo que te enseñaron en el Instituto 
lo vas a poder aplicar con los nenes, que sabemos más de lo que creemos, que no es tan así lo que 
dicen las chicas “que una cosa es la teoría y otra cosa es la escuela de prácticas”. Estamos bien 
preparadas, somos buenas alumnas, siempre estudiamos mucho, sacamos buenas notas en los 
parciales, nos va a ir bien. El año pasado pude aplicar todas las actividades que nos trajo la profe de 
Matemática. Están buenísimas y los nenes se re-enganchaban. ¿Ves que vos no te acordás ni lo que 
tenés en las carpetas para usar? Y si algo se pone complicado le preguntás a algún profe en dónde 
podés leer algo que te solucione ese problema y listo. 


B: ¿Y a vos no te parece que estaría bueno hacer otras cosas en la escuela? Qué se yo, tener reuniones 
con las maestras, que nos cuenten cómo empezaron, poder hablar con los padres de los nenes. 


A: ¡Pará, no se lo digas a la profe que por ahí le das ideas y nos hace quedar después de las cinco para 
reunirnos con las “señoritas”! 


B: El año pasado me comí un garronazo con un nene que me volvió loca. ¡Un demonio el desgraciado! 


A: Pará, ya sé: padres separados o nacimiento de hermanito o como dice la de Psico “carencia 
afectiva y quiere llamar la atención” o familia que no se ocupa y está solito en la casa con los 
hermanitos o si no: un genuino Jaimito. En cualquiera de los casos... ¡al gabinete!... ¡y que la 
psicopedagoga me salve que estoy a punto de matarlo! 


B: ¿Vamos a bailar el sábado? 


RELATO NARRATIVO: NO ENTIENDEN TODAVÍA 


Escrito por Jorge Steiman 


Ayer, como todas las semanas, fui a la escuela primaria donde las estudiantes del 
Instituto están cursando su Residencia. Recorro las aulas para verificar que las 
practicantes estuvieran todas dando sus clases sin inconvenientes y me quedo 
con la maestra de segundo grado para conversar un rato. 


Ella me saca el tema de la necesidad de estar actualizada para enseñar porque el 
mundo está muy cambiante y “hay ver con cuidado las cosas que se le dicen a 
los chicos porque los padres reclaman mucho y van a las reuniones pidiendo 
información” y, para ejemplificar, me relata un episodio que le sucedió el día 
anterior. 


Entonces, me lleva a ver un afiche, resultado de una tarea que ella le pidió “a los 
chicos”, en el cual debía participar toda la familia. Una de las familias elaboró 
un afiche sobre: “Los derechos de los niñxs” bajo ese título y con el uso del 
género no masculinizado, optando por usar la “x” en vez de la “o”. 


Me cuenta que se le planteó un problema; “Yo tuve que hablar con los nenes y 


después mandar una nota pensando en qué decirle a los padres sin ofenderlos.” 
Con cara de pedir complicidad continuó: “Cuando vi el afiche, no sabía qué 
hacer, entonces lo sometí a votación. Les dije: miren cómo estos papás 
escribieron “niños” ¿qué hacemos?, ¿lo dejamos así con la “x”? Todos los chicos 
dijeron ¡No! ¡Pongamos la “o”! así que yo respete lo que ellos decían...” 

¡ ¡ 


Evidentemente la maestra no quería poner la “x” porque luego me interpeló “¿Se 
imagina profesora? Los chicos están en segundo grado, se están alfabetizando, es 
una gran confusión, ¿cómo vamos a poner una “x”?” 


Frente a esto, le dije “Bueno... lo que pasa es que hay otras opciones, quizás la 
“x” no sea lo más adecuado para segundo grado ya que no saben qué es lo que la 
letra “x” está representando ahí, es más bien una cruz en realidad. Pero bueno, se 
les podría enseñar de otra manera, explicándoles que se puede decir las nenas, 
los nenes, o... te cuento una anécdota que ayer me contó una amiga: su nieta de 
tres años estaba poniendo a todos sus muñecos y a todas sus muñecas en fila 
para darles de comer; al ver esto su abuela, que es mi amiga la que me cuenta el 
hecho, le dice: “¡Ay qué bien Magalí! están comiendo todos.” Y Magalí le 
respondió: “Si abuela, todas, todos y todes”. La nieta de mi amiga tiene tres 
años”. 


La maestra con evidente cara de sorpresa no sabe bien que responderme y acota 
un: “Ah, claro...” 


Como noto cara de desconcierto, intento aclarar: “Bueno, lo que te quiero decir 
es que no hay cosas que estén bien o que estén mal de por sí. Y que si abrís la 
puerta a la familia, me parece que tenés que aceptar lo que venga. Si vos no estás 
de acuerdo con el lenguaje inclusivo, o crees que solo se debiera usar a partir de 
determinada edad, es tu opción, pero no podés cercenar la voz de la familia ni 
perder la oportunidad de, una vez que entra al aula una situación de esta 
naturaleza, hacer con tus alumnos y alumnas una reflexión al respecto. ¿Crees 
realmente que los nenes y las nenas votaron sabiendo qué era lo que votaban? 


Y... ¿realmente te parece que estaban votando ante una pregunta formulada de 
ese modo en una situación sin mayores explicaciones?”. 


A esa altura la noté algo incómoda y tras decirme “Y bueno, lo que pasa es que 
son muy chiquititos y ellos no entienden todavía”, rápidamente cambió de tema 
para hablarme del desempeño de la practicante en el aula. 


RELATO NARRATIVO: LAS ACTIVIDADES PARA LOS DÍAS DE 
LLUVIA 


Escrito por Jorge Steiman 


Soy profesora de Prácticas en un Instituto Superior de Formación Docente en la 
carrera de Profesorado de Educación Primaria. Tengo un grupo de Residentes 
(eso significa, de alumnas que están en su último año de estudios) que realizan 
sus prácticas en una escuela muy alejada del Instituto. 


Era el mes de octubre y mis alumnas estaban entrando en su período de 
Residencia. Eso quiere decir que ya tuvieron unas primeras semanas 
diagnósticas y que han pasado por varias prácticas de “ensayo” que les 
proporcionaron la posibilidad de acercarse al grupo y a la propuesta de la 
docente titular del grado. Y ahora, este lunes del que hablo, empezaba la 
Residencia. 


Ese día me dirijo a la escuela para encontrarme con las alumnas residentes y 


supervisar su trabajo. Mientras estoy en viaje, me anticipo al escenario con el 
que supongo voy a encontrarme. Llovía y llovía mucho y eso garantizaba un casi 
seguro ausentismo masivo en la escuela. Y mucho más aún cuando una lluvia va 
acompañada de truenos, relámpagos y ráfagas de viento como ese día. 


La escuela está enclavada en un barrio de los suburbios, cercada por calles de 
tierra. La lluvia convierte a esas calles en alfombras barrosas, lo cual, sumado a 
la escasez de zapatillas, hace que los padres no envíen a sus hijos a la escuela 
para no arriesgar ropa y calzado y evitar caminar por zonas que se ponen 
intransitables y anegadas. 


Lo primero que pensé fue: “¿las chicas, mis alumnas, habrán ido?” Recordé que 
en el primer cuatrimestre ya habíamos pasado por una situación similar y 
habíamos hablado sobre eso dejando bien en claro que ellas tenían las mismas 
obligaciones que las maestras: ir a la escuela. Entonces, lo segundo que pensé 
fue: “seguro que están pero... ¿qué van a hacer con sus clases previstas para la 
Residencia?, ¿no se les ocurrirá darla de todos modos aunque tengan solo tres en 
el aula?” 


El acuerdo institucional, esto es lo que se convino entre las escuelas y el 
Instituto, es que para los días de lluvia, para esos días atípicos, los practicantes y 
las practicantes llevarían dentro del diseño de las propuestas didácticas para la 
Residencia algunas actividades más distendidas, no de enseñanza de contenidos 
nuevos, con las que pudieran trabajar en grupos pequeños. En el Taller teórico 
que tenemos en el Instituto, se trabajó por eso, sobre la selección de posibles 
cuentos y juegos didácticos que pudieran adecuarse al grupo aula con el cual 
pudiera trabajar cada residente. 


Pero como la Residencia genera ansiedad... dudé que no fueran a meter la pata y 
querer enseñar lo que tenían previsto. En ese momento, supongo que para 
tranquilizarme y viendo que yo estaba llegando tarde a la escuela y que cuando 
entrara ya la actividad iba a estar en marcha, me acordé de la teoría que 


trabajamos en el Instituto: “la planificación como previsión pero no como 
prescripción”; “el maestro y la maestra como productores de materiales 
curriculares”; “las adecuaciones curriculares a los tiempos y los espacios 


particulares y diferentes” y así. 


Finalmente, con toda la lluvia a cuestas, cuando llego a la escuela y me acerco a 
ver cómo las residentes habían resuelto el día de trabajo con los alumnos que 
estuvieran presentes encuentro a toda la escuela repartida en dos aulas: una para 
1* ciclo y otra para 2” ciclo. Las alumnas residentes se encontraban en cada 
salón, según correspondía al curso con el que estaban trabajando, este 
cuatrimestre. Estaban solas, digo, sin el acompañamiento de las maestras que 
estaban todas en la sala de maestras. 


Me acerco a dialogar con Natalia, una de las residentes, para interesarme sobre 
sus decisiones para este día. Al preguntarle qué estaba haciendo con los nenes y 
las nenas presentes, ella me responde: “estamos completando las actividades del 
libro”. Entonces yo le recuerdo lo acordado acerca de las previsiones necesarias 
para días especiales como éste, sobre los cuentos y los juegos, sobre la 
posibilidad de poder aprovechar la oportunidad para un acercamiento a los 
chicos y las chicas desde otro lugar más informal, sobre las posibilidades de 
conversar con ellos y ellas de manera más directa, más personal, sobre poder 
experimentar con los propios materiales preparados para estas ocasiones y ver 
bien de cerca el uso que hacen de ellos... 


Natalia escucha mi discursito con tono desesperado con mucha tranquilidad; 
sabe de qué le hablo, pero me escucha como desde otra dimensión. No se 
inquieta y con toda seguridad me dice: “sí, profesora, yo sé a qué se refiere, pero 
aquí las “seños” trabajan con el libro”. 


Lejos, allá en las aulas del Instituto, las paredes guardaban los testimonios de 
alguna clase en la que se pensó otra forma de intervención. 


RELATO NARRATIVO: EL NEGRO RAMIREZ 


Escrito por Carlos Melone 


Eran tiempos difíciles pero a uno no le importaba. Yo tenía unos 11 años y era 
hijo de un mecánico talentoso, gordo, bonachón y chanta y una ama de casa 
(estudiante de enfermería), malhumorada, exigente y aplicada y en mi casa no 
abundaba nada de nada. Yo jugaba, me portaba mal en la escuela, pero “me 
salvaba por ser buen alumno”, la hormona todavía no había alterado para 
siempre mi mirada sobre el mundo y me encantaba leer. 


Mi escuela era la 13, del “otro lado de las vías” en Lomas de Zamora. Los de 
Lomas Oeste teníamos una especie de visión “eurocéntrica” respecto de los de 
Lomas Este, eran “ellos” y “nosotros” nada demasiado grave pero evidente. Yo 
vivía en el Oeste pero debía exiliarme cada día hacia el menoscabado Este. 


La escuela 13 era espaciosa, limpia, orgullosa, llena de niños bien alimentados, 
pizarrones completos, maestras normales que nos torturaban con todo afecto con 
infinitos mapas y dibujos y cálculos, pupitres folclóricamente bellos pero 
extraordinariamente incómodos y aulas completas pero no repletas con grados 
A, B y C cuya nominación no tenía nada de inocente. Era la escuela pública 
estatal céntrica típica, en el conurbano bonaerense. 


Era el año 1968 si es cierto que yo tenía 11 años. 


Entre mis compañeros estaba el Negro Ramírez. Flaco, morocho, de hablar 
entrecortado y algunas manchas en la cara, su manera básica de comunicarse con 
nosotros era a las piñas. 


Era algo así como la maldición bíblica para algunos de nosotros, niños de clase 
media argentina, instruidos en el mandamiento argentino de “no pelearás porque 
te rompo el alma”, inducido por padres que sin reparar en la contradicción (como 
no repararon en tantas otras cosas), apostrofaban acerca de valores algo difusos. 


De todas maneras, ninguno de nosotros éramos guerreros espartanos por lo que 
la confusión axiológica adulta nos pasaba por el costado. 


Y el negro Ramírez nos tenía alquilados: por cualquier cosa, un bife. No era una 
violencia salvaje, de caras sangrantes y rostros tumefactos. Pero era concisa y 
efectiva. Incluso para el retiro de algunas codiciadas figuritas o equivalentes. El 
negro no te robaba estrictamente: su presencia amenazante y alguna sugerencia 
de puño levantado permitía una mansa expropiación. 


El negro Ramírez vivía en el fondo de Lomas, una denominación ignominiosa e 
imprecisa geográficamente, que marcaba un origen cuasi siniestro para nuestra 
cabeza infantil. Los pibes que vivían allí eran más que nadie, “ellos”. 


Ellos no eran muchos y venían de barrios con nombres como San José, La Perla 
o Villa Galicia, que a nuestros oídos parecían Siria, Ruanda o Uzbekistán. Ellos 
eran extraños, tal vez no extranjeros pero sí extraños. Y viajaban en colectivo, 
solos. 


Yo le tenía miedo. Mucho. No era el único que le temía pero esa no es la 
cuestión. El miedo de los otros no era un consuelo. No había héroes en los que 
refugiarse, no había paladines que hicieran la banca. 


A pesar de que éramos de un porte equivalente, más bien yo más corpulento, 
algo en él me daba miedo. Y me paralizaba. Y el Negro lo sabía. 


Pero un día cualquiera del universo, algo cambió. 


No fue un acto de valentía premeditada, el resultado de una planificación 
cuidadosa o la consecuencia de la Santa Ira Batman... 


No. 


Recuerdo que en el descanso de la amplia escalera que nos llevaba a ese paraíso 
llamado Patio en el resucitador recreo, me empujó adrede, provocadoramente y 
temblando, reaccioné. 


Me planté, giré y le di un golpe algo torpe cerca del estómago: totalmente 
asombrado retrocedió e inmediatamente se armó el círculo festivo de las peleas y 
(supongo yo) apuestas donde perdería 10 a 1. 


No pasó gran cosa: intercambiamos unos golpes y agarrones sin mayores 
consecuencias y alguien separó. Debe haber sido algún compañero o la portera 
porque no pasó nada. Recuerdo la mirada extrañada de él, como que no podía 
creer que lo hubiese enfrentado y que yo temblaba como la cuerda de un violín. 


Y pensaba: “mañana me mata”. No me sentía un valiente o que por fin había 
vencido mi miedo. 


Tenía un cagazo peor que antes. 


Nunca más me molestó. Jamás. No me dijo nada. Se esfumó como una sombra 
en el mediodía. 


Y a partir de ese día, pude verlo. 


Recién. 


Y a partir de ese día me di cuenta. 


Pero fue a partir de ese día, no antes. 


Pude ver que su guardapolvo era amarillento y no blanco como los nuestros. Que 
su guardapolvo tenía perpetuamente descosido algún bolsillo y que siempre le 
faltaban botones. 


Pude ver que el negro Ramírez temblaba cuando la Maestra le preguntaba algo y 
nunca arrimaba la respuesta. Que miraba al piso o ladeaba la cabeza pero no en 
un gesto desafiante si no de profunda vergienza, de sentirse desnudo. 


Que no era parte del grupo que competíamos por el diez /siniestra competencia 
señorita, siniestra competencia/ y su carpeta que, recién entonces, pude alguna 
vez espiar, estaba herida de trazos espásticos, descolorida de pobreza, desolada 
de notas gratificantes. 


El negro Ramírez no terminó la primaria. No en la 13 al menos. O tal vez sí. Qué 
se yo, la memoria a veces hace trampas y en otras uno le hace trampas a ella. 


Yo sé que El negro no me tuvo miedo aquel día en la escalera. Estoy seguro. El 
negro temía otras cosas. 


Yo sé que esa pelea no la perdió. Y que yo no le gané. 


RELATO NARRATIVO: “EUGENIO Y EL CAÑÓN” 


Escrito por Carlos Melone 


La primavera, lejos de enardecer las almas y desatar las pasiones o, al menos, las 
hormonas, estaba fría como la mirada de un finado. 


Mi viaje en el colectivo 266, línea que ignora los beneficios de la aclimatación 
ambiental, dejándola librada a al estoicismo de sus filosóficos pasajeros, llegaba 
a su fin en la Estación Bernal. 


Estación vacía de todas las vaciedades. A pocos metros de ella estaba entonces 
construido el “andén provisorio”, sobre elevado para los nuevos trenes chinos. 
Los chinos son bajitos pero hacen trenes altos. 


El “andén provisorio” era un tarimado de estructura metálica, sin techo, con 
maderas ordinarias como piso, destemplado y anodino. 


Pero sirve para forjar el carácter y el temple: no hay reparo ni para la inflación. 


La vieja estación esperaba su adecuación silenciosa, sin un solo cristiano, 
musulmán o ateo trabajando en ella. 


La magia neoliberal esperaba que la estación se reconfigure solita. 


Crucé por el paso bajo nivel y mientras me dirigía a la sede del Profesorado 
repasaba en mi cabeza algunas de las propuestas para despeinar neuronas que 
había imaginado esa mañana, con el apoyo de los soportes tecnológicos de la era 
2.0. 


Cuando entré, en la Oficina de la Dirección estaba Eugenio, uno de los Regentes 
entonces. Eugenio, unos 60 años largos, un metro 65 corto, una panza 
testimonial, indisimulable, una barba bíblica. Modales pausados, siempre 
amable, siempre educado, siempre dispuesto. 


Eugenio es bonachón y querible: puede putearte y le das las gracias. 


Saludo por medio, le dije “Eugenio, necesito el cañón”. Le pedía lo que en el 
Paleozoico se denominaba Proyector. 


Es importante hacer notar a las personas normales, impregnadas de sentido 
común y con una vida más o menos razonable, que había realizado una expresa 
reserva del bendito cañón con 2 (dos) meses de anticipación, presentación de 
certificado de grupo sanguíneo, autorización de la ACNUR y compromiso 
explícito de no pasar videos de ISIS. 


Eugenio me miró, sonrió levemente y me dijo “seguime, no es tan fácil”. 


Fuimos a otra Oficina Administrativa. Eugenio manoteó un enorme llavero que 
llevaba en su cintura y empezó a probar llavecitas en el cajón de un escritorio. 


Finalmente logró abrirlo. De allí sacó un segundo manojo de llaves con el que 
empezó a probar otras llavecitas para abrir un armario. 


También lo logró. 


En el armario, sacó de detrás de unos biblioratos un tercer juego de llaves que 
tomó con calma mientras relojeaba con una media sonrisa mi gesto de 
estupefacción ante los signos evidentes de que estábamos en transición del Ser 
hacia La Nada. 


Cruzamos un largo pasillo en diagonal hasta llegar a otro cuarto con una puerta 


ciega que fue abierta con menos dificultades. A continuación, como en un juego 
kafkiano, una puerta metálica, mallada, que fue abierta con otra llave. 


Empecé a preguntarme cuántas películas pueden hacer los yanquis con esta 
escena. Se nota que no son argentinos. 


Esto es seguridad. 


Sacándolo de un caos de cajas y cables de todo pelaje, el cañón (en una coqueta 
bolsa) me fue entregado cual Santo Grial, con mis manos temblando de emoción. 


No me abracé a Eugenio porque me pareció una exageración. Con el 
sentimentalismo latinoamericano no se puede construir la Sociedad Digital. 


Mientras caminaba hacia el salón de clase, a pesar de 30 años de docencia, 
cometí un pecado naif: la ingenuidad de creer que todo había terminado. 


Llegué al aula donde las chicas y los chicos me esperaban con la computadora 
lista y (extrañamente) ansiosos: estaban realmente interesados en ver lo que les 
llevaba. 


Sospeché una conspiración. Nadie puede estar interesado en nada a las 8 de la 
mañana. 


Y entonces me hicieron notar que el único tomacorriente del aula se encontraba a 


la ridícula altura del borde superior del techo donde va enchufado el ventilador 
(que no funciona hace algunos años). 


El Unico. Así, con mayúscula, como Neo en La Matrix. 


La arquitectura escolar era un enigma a descifrar en el siglo XVII. Ahora, ya es 
tarde. 


Había que conseguir un alargue. 


Mandé a los 25 angelitos sedientos de conocimiento, a buscar un alargue a como 
diera lugar, sin importar si había daños colaterales, muertes de inocentes o 
exacciones ilegales. 


El alargue debía conseguirse. 


La Dirección estaba misteriosamente cerrada. Y Eugenio, cual Moisés, había 
cerrado las aguas del Mar Rojo. No estaba. En la biblioteca (posible lugar para 
un alargue) no había nadie. 


Las porteras miraron a los pibes que les pedían el alargue como si les hubieran 
pedido un Rolls Royce. 


Finalmente, una morocha chiquita, muy mona y despierta, me extendió el 
alargue y con una sonrisa iluminadora me dijo: “Profe, no me pregunte como lo 


conseguí” 


Un caballero no tiene memoria ni preguntas. 


El enchufe hacía falso contacto con el único tomacorriente por lo que un 
voluntario, parado arriba de una mesa sostenía el cable para que hiciera un 
contacto decente. 


La escena deambulaba entre Chaplin y Terminator. 


Finalmente, menos el héroe de la mesa al que le resultaba imposible ver la 
pantalla, empezamos a ver el bendito video... 


Aproximadamente a los 20 minutos se cortó la luz para nunca más volver. La 
tradición oral volvió al centro de la escena escolar y el Cosmos se acomodó 
perezoso, a la espera de la llegada de la Revolución Industrial. 


Cuando tomé el 266 sin aclimatación de regreso a casa, la única reflexión fue 
saber que ya no hay metáfora. 


Lo demás, ni siquiera anécdota. 


RELATO NARRATIVO: “LA PANTALLA Y ELLA” 


Escrito por Carlos Melone 


La mañana se acomodaba el pelo revuelto cuando me conecté a la plataforma de 
videoconferencia. 


Era día de exámenes finales en la Universidad. Conectividad de por medio, 
barajaba en mi cabeza las múltiples posibilidades que las fragilidades de esta 
tierra podría desatar: comunicación pobre, cortes de luz, pixelado, delay... 


No hay cuerpo...el crimen perfecto diría el Sr Baudrillard. 


Manejar lo inmanejable, ilusiones del control. Y los clásicos (y lógicos) nervios 
del estudiantado que a veces desatan frustraciones, enfrentados a la situación de 
mostrar que y como se aprendió bajo la mirada panóptica de su profesor. 


Los fantasmas del Sr. Foucault. 


Quedaban despejados del horizonte los temores de copia y demás avatares de esa 
coloratura que tanto desvelan a algunos colegas: hace muchos años que nuestros 
estudiantes pueden tener a la vista lo que deseen, incluyendo guardaespaldas, 
psicólogos, videos porno y monjes budistas. 


La cuestión siempre está en qué y cómo preguntamos. 


El viejo Sócrates ventila nuestros pulmones. 


Entró Ella en la conexión. Saludo inicial y las preguntas esenciales que permiten 
aflojar un poco: como está, con quien comparte estos días, como viene la vida en 
tiempos de pandemia. 


Ella me cuenta de dos varones y una nena, uno de ellos adolescente y los otros 
chicos miembros del seleccionado sub 7. El adolescente es de un matrimonio 
anterior de su compañero pero está con ellos desde los 6 años así que para ella es 
“un hijo más”. El compañero de Ella trabaja como repositor en una cadena de 
supermercados. Me cuenta que el adolescente controla hermanitos y mascotas 
para que Ella pueda dar su examen con tranquilidad, sin interrupciones 
inoportunas. 


Ella (sabiamente) ha tomado las precauciones posibles en un hogar poblado y 
pequeño. El fondo que recuadra su figura muestra una pared sin revocar y un 
modesto cuadrito con una foto inescrutable en blanco y negro. 


El dispenser de agua mineral es un espectador silencioso de la escena que se ha 
puesto en marcha. 


Está muy nerviosa. Muy. La dejo arrancar y a medida que va calentando motores 
va ganado serenidad. La mayéutica del examen va generando el nacimiento. 


Despliega, responde, duda, mete la pata, afirma, vuelve a desplegar, se pregunta. 
Su voz tiene una entonación que enuncia un origen diferente al rioplatense. 


Revuelve papeles, saca “machetes” y lee tramos de un libro bello y provocador: 
“El origen de la desigualdad entre los hombres” de J.J. Rousseau. Superado el 
vértigo de los nervios, muestra que ha entendido y que lo ha hecho con aplomo y 
argumentación. 


Alcanza holgadamente la aprobación entre una insistente pixelación y 
congelamiento de imagen que ignoro porque la voz fluye en tiempo y forma. 
Cuando está cerrando su examen, el pase de magia se produce y la imagen se 
ajusta. Los dioses del mundo digital, caprichosos como todas las divinidades, 
han resuelto normalizar el encuentro. 


Cuando le comunico aprobación y calificación la sonrisa le cubre el rostro. Hago 
una breve devolución más afectiva que académica. Me escucha atentamente o al 
menos eso parece. 


Repentinamente llora. 


Intenta contenerse pero no puede. Imagino que es de alegría. Espero en silencio 
para dar lugar al desahogo. 


Llora mansamente en la mañana africana del Conurbano Sur. 


La virtualidad se vuelve una barrera infranqueable, un dique salvaje, una 
distancia inexorable. No hay pañuelo que acercar, mano que tomar, presencia 
que susurrar. Mis palabras (pocas) me suenan fláccidas, desvaídas, un mal 
adorno de una fea habitación. 


Ella logra recomponerse. Me cuenta de su alegría. Me cuenta cómo la asola una 
artritis reumatoidea que vuelve muchos de sus días un destino en la boca infernal 
de Moloch. 


Relata haber vivido y trabajado en la calle. No se victimiza ni se postula como 
heroína: cuenta con una emoción que le sale de las tripas. Es la estudiante que 
quiere compartir con “su” profesor esa significación; que imagina que “su” 
profesor puede entender desde un lugar distinto al amor de los que la rodean. 


Se me entibia el alma, si tal entidad anda por ahí. 


Lanza un misil: está sorprendida y agradecida de que en la cátedra hayamos 
dado tanto espacio en nuestros análisis a la situación “de gente como ella”. 


En el elogio hay una paradoja que anida una catástrofe. ¿Acaso hay otro tema 
más importante que los desheredados del mundo? 


Paulo Freire rezonga al Universo. 


Sigue emocionada. No es la primera vez que me ocurre algo similar y nunca 
logré la impermeabilización necesaria. La distancia pandémica resquebraja los 
frenos inhibitorios. 


Lagrimeo un poco y disimulo mucho. Trucos del oficio. 


Ella sonríe y me cuenta que esa mañana, cuando se levantó para dar el examen, 
no le dolía nada. Que no sabía por qué. 


Yo tampoco. 


No era tiempo de hipótesis. Nos despedimos. 


Me quedé mirando la pantalla un buen rato mientras la mañana estaba 
definitivamente peinada. 


Entró el pedido para unirse de la siguiente estudiante. 


Me preparé nuevamente para seguir en el mejor oficio del mundo. 


RELATO NARRATIVO: “UNA DIRECTORA” 


Escrito por Carlos Melone 


Corría el año 1986. Posiblemente el año nos corría a nosotros. Pasados los días 
de borrachera democrática inicial, estaba muy claro que París no era una Fiesta. 


El largo brazo de la Dictadura alcanzaba todos los rincones y allí donde se 
tocaba, supuraba. 


Yo era, entre muchas otras cosas, un joven egresado de la carrera de Ciencias de 
la Educación de la Universidad Nacional de Lomas de Zamora. Necesitaba 
trabajar y la escolaridad primaria me ofrecía una oportunidad en los gabinetes 
escolares. 


En ese entonces existían muchas posibilidades en los distritos un poco alejados 
de Lomas de Zamora, mi ciudad natal y de residencia y recalé, apenas recibido, 
en Monte Grande. Estamos hablando de la provincia de Buenos Aires, en el 
Conurbano Sur 


Los gabinetes estaban formados en aquellos años por Maestro Recuperador, 
Asistente Educacional y Asistente Social. Eso cuando había viento a favor y 
dicho gabinete se podía completar. 


Y a veces, muy poquitas, se agregaba alguna especialista en fonoaudiología. 


En los runrunes de pasillo y las internas escolares los gabinetes estaban algo 
desprestigiados a la vista de las maestras. 


Se nos apodaba “1ro de Mayo” porque decían que nadie trabajaba. 


No era estrictamente cierto (aunque siempre hay un roto para un descosido diría 
mi mamá) pero el trabajo que se hacía tenía escasa visibilidad. Atender los 


chicos con dificultades para transitar la escolaridad clásica e intentar ponerlos en 
el mismo tren que sus compañeros (esa era la línea dominante de trabajo) era una 
tarea compleja, lenta y muchas veces frustrante. 


La Argentina de la movilidad social ascendente había sido herida de muerte por 
las políticas del autodenominado proceso de Reorganización Nacional. El país de 
las vacas y el campo se contemplaba a sí mismo en medio de la perplejidad y el 
desasosiego repartiendo cajas de alimento para los más necesitados (que eran 
muchos) a través del Plan Alimentario Nacional. 


Así, con las angustias políticas a cuestas, la austeridad económica asediando mis 
bolsillos, la inseguridad inaugural de todo ciclo profesional y un tinte de 
soberbia universitaria que miraba de reojo al trabajo de las maestras, inicié un 
derrotero de transitar diferentes escuelas cada comienzo de año, aprendiendo sin 
darme cuenta y creyendo muchas veces que me las sabía todas. 


En ese 1986 fui a dar a una escuela de un barrio alejado, barrio obrero de casitas 
de cemento, de gente sencilla y cálida con la que en las mañanas de bruma 
intercambiábamos saludos y siempre me palpitaba el corazón de alegría cuando 
escuchaba “buen día maestro”. Yo no era estrictamente maestro pero para ese 
entonces me enorgullecía la usurpación de título que lucía con descaro. 


No percibía esa contradicción entre una mirada con un poco de superioridad 
sobre las maestras y mi orgullo porque me identificaran con ellas. 


Hoy estoy seguro que mi soberbia no hacía más que esconder fragilidad, 
inseguridad y una titilante admiración por aquellas chicas y mujeres que 
remaban la vida todos los días. 


Claro, con el diario del lunes todos somos Descartes. 


A. era una mujer que en aquel tiempo estaba promediando la treintena. Bajita, de 
grandes ojos oscuros, inteligente, perspicaz, tenía una calidez a prueba de 
cualquier temporal. Bajo una dulzura plácida, cuando era necesario asomaba un 
temperamento firme que no necesitaba nunca de gritos e imprecaciones. Militaba 
en el partido Humanista y muy raramente hacía mención de ello. Yo lo supe 
después de un buen tiempo de trabajar con ella y porque nos unía una intensa 
pasión por la política 


A. era la Directora de esa escuela del barrio de casitas humildes y gente sencilla 
y Cálida. 


Era la Directora que siempre recibía a toda la comunidad, que hablaba con 
sencillez de las cosas más complejas con las mamás angustiadas, que siempre 
ofrecía una taza de té y una escucha atenta a los terremotos de la vida. 


A. me cuidaba siempre, de mis torpezas, de las inclemencias del mundo, de los 
vientos del Oeste. 


Lo hacía de un modo discreto, sutil, sólido. 


Avanzado el año nos encontramos con un primer grado cuya maestra tomaba una 
larga licencia y no había suplente en lo inmediato. Había que esperar porque 
tampoco las maestras de la escuela podían hacerse cargo. 


A. estaba muy preocupada. Para ella Primer Grado era muy importante, el grado 
más importante de la escuela. 


Los pequeños y pequeñas de la gente sencilla y cálida de ese barrio obrero y 
humilde no debían quedarse sin clase. 


Yo, afiebrado por lecturas inconducentes acerca de Troya, Julio César y 
Alejandro Magno mucho más que por lecturas de Pestalozzi o Juana Manso, 
inicié el Camino de Santiago con una convicción tan profunda como 
inconsciente. 


Cuando se cerraba la jornada y el mediodía se desperezaba, encaré a A. y le dije 
Yo me hago cargo de Primero hasta que consigas una suplente. 


Me miró con la serenidad que nunca perdía y en su tono más tibio me dijo lo 
peor que me podía decir... ¿Estás seguro? 


Herido en mi amor propio, lo aseguré con tanto énfasis que me dio su acuerdo. 
Estaba claro que mi cobertura a Primer Grado era irregular, por decir lo menos. 
Pero corrían otros tiempos, se estaban zurciendo las salvajes heridas de la 
Dictadura y A. se ocuparía de hablar con la Inspectora, cómplice de cualquier 
cosa que permitiera que los más chiquitos pudiesen tener clases. 


El camino a Moscú estaba despejado. 


Al día siguiente fui con A. al grado y me presentó a los pequeños, unos 30. Lo 


hizo de manera sencilla y rápidamente me dejó con los chiquitos. 


Todos me miraban completamente fascinados: un maestro varón. Me conocían 
de verme en la cotidianeidad pero Yo pasaba como un fantasma y no había 
maestros varones en aquella escuela. 


Cuando A. se fue, en el aula se hizo el más completo y demoledor silencio que 
recuerde en mi historia educativa. 


Todos me miraban como si viesen un pulpo con galera. Nenes y nenas de un 
barrio sencillo de gente sencilla. 


En ese preciso instante (juro que no antes) me di cuenta que no había preparado 
nada para la clase. Había pasado buena parte de la noche anterior releyendo 
Psicología Evolutiva y Psicogenética y no se me había ocurrido preparar una 
miserable actividad. 


Tampoco me había fijado en que situación había dejado al grado la maestra en 
licencia. 


En ese entonces el maestro debía llevar una carpeta didáctica (o algo así) que 
funcionaba como registro pedagógico y como alcahuete para las supervisiones. 
No tenía la de mi antecesora ni la propia. 


Pensé en pedir la ayuda de A. o de otra maestra. 


Lo desestimé en seguida. 


¿Cuán difícil podía ser? 


Tomé aire, les dije que abrieran su cuaderno y les indiqué que hicieran un dibujo 
de lo que más les gustara. 


Ganaba tiempo y mientras tanto espiaría que habían hecho con su señorita en sus 
tareas anteriores. 


Error. 


No pasaron 2 minutos que empezaron a mostrarme cosas que habían hecho. ..;¡ Y 
algunos habían terminado! 


No pasaron 4 minutos y el escritorio (del que no había llegado a levantarme) era 
una marea de nenes y nenas que reiteraban la palabra maestro como un 
repiqueteo infernal, ansiosos por mostrarme su producción. 


Les pedía que fueran a sentarse, lo hacían y se levantaban al instante. 


Les pedía que hicieran una fila para ver sus dibujos y la fila duraba medio 
suspiro y los tenía encima empujándose. 


Mi autoridad era inexistente. 


El Universo devenía en caos. Dios jugaba a los dados. Y se reía. 


Finalmente logré pararme entre la multitud de gnomos y di unas confusas 
indicaciones de condiciones que debían tener los dibujos. 


Por un instante logré el milagro y se callaron y se sentaron. Sobre la marcha 
ajusté las supuestas consignas y la multitud bajó las cabecitas y se puso a 
trabajar en sus mesas (¿O eran bancos?). 


Inevitablemente alguno se levantaba y venía a mostrarme algo. 


Resumen: los tuve todo el día dibujando. El entusiasmo inicial de los chicos 
devino en aburrimiento mientras los fantasmas de Freinet y Decroly me 
puteaban en silencio. 


Al finalizar el día, larguísimo para ellos y para mí, una chiquita, morena, con una 
trenza espectacular (todavía la recuerdo) me dijo, con las manos en la cintura y 
su vocecita aguda: “¿Cuándo vamos a escribir Maestro?” 


“Mañana” fue mi respuesta, herido y maltrecho en mi soberbia pedagógica. El 
reclamo popular ponía en evidencia mis limitaciones. 


En mi casa planifiqué una clase perfecta, que incluía palabras, oraciones, 


números. El armado era para un curso de un año en la Sorbona. No me iba a 
quedar de nuevo sin saber que hacer... 


Al día siguiente, allí estaban, sentaditos y ansiosos ante mi anuncio de que 
íbamos a escribir. 


Fui Napoleón en Waterloo. 


Fui San Martín en Cancha Rayada. 


No me entendían nada y por lo tanto me preguntaban todo. Mezclé palabra 
generadora con lo silábico ante las demandas de los pequeños y finalmente apelé 
al clásico “copien”. 


Lógicamente había ritmos diferentes aunque a todos los hermanaba que su 
maestro no pegaba una. Una hecatombe pedagógica. 


La palabra maestro perdía su encanto a medida que era repetida como una 
ametralladora por pequeños tan confundidos como ansiosos. 


Incluso en el recreo los tenía colgados de mi guardapolvo...porque si. No 
aprendían un pomo pero se sentían importantes al lado del maestro. 


Yo empezaba a especular con exiliarme al Mar Negro. 


A. no me preguntaba nada. Conversaba distraídamente con los nenes en los 
recreos. Siempre lo hacía así que eso no me inquietaba. 


¿O si? 


Al tercer día decidí cambiar la estrategia ante la sensación de mi derrota 
inminente. 


Contar un cuento. 


Seguía revoleando actividades y asesinando toda coherencia. Ya había perdido el 
timón de un horizonte pedagógico. Luchaba por mi supervivencia. 


Fui Belgrano en Vilcapugio. 


En vez de apelar a un relato clásico y de probada efectividad, decidí dar una 
versión para Primer Grado de la campaña de Alejandro Magno a la India. 


Mi matriz eurocéntrica, una vez más no solo pondría en evidencia mi cabeza 
colonizada: me conducía al abismo. 


Hubo un momento inicial que la audiencia estaba encantada: las descripciones 
de las legiones, el caballo de Alejandro, las larguísimas lanzas de los 


macedonios, todo convenientemente dramatizado hacía que las cabecitas me 
miraran hipnotizadas. 


Duró poco. 


Se abrió la famosa participación popular y autónoma. Empezaron las preguntas, 
las discusiones, inclusive los cuestionamientos (el caballo de Alejandro no podía 
ser tan grande porque Yo conozco los caballos; las lanzas no podían ser tan 
largas; ¿Por qué Alejandro no tenía apellido?...) 


Hubo un momento en que el caos fue total. Algunos empezaron a dramatizar 
batallas mientras otros insistían con que todo era una farsa y otros pedían que 
continuara y así. 


Los nenes eran muy buenos, no se trataba de violencia. Simplemente el interés 
se dispersó y empezaron a conversar entre ellos, a escribir en el pizarrón, a 
caminar por el aula, a ignorar completamente mi presencia salvo para pedirme ir 
al baño y tironearme del guardapolvo preguntándome (unos pocos) que íbamos a 
hacer, si podían dibujar, donde vivía Yo, cuanto faltaba para el recreo... 


Salí del aula, me senté junto a la puerta, en el piso. Encendí un cigarrillo 
sintiéndome al borde del suicidio. 


Por supuesto que estaba terminantemente prohibido fumar en la escuela. 


Ni me di cuenta. 


Adentro del aula un moderado caos transitaba la existencia sin mayores daños. 


Pasados unos minutos A. se acercó, me miró sentado en el piso y en silencio 
tomó con delicadeza mi cigarrillo, lo tiró en el baño y regresó. Sin decirme nada 
entró al aula, batió sus palmas, dijo algo así como “bueno chiquitos”, dio dos o 
tres indicaciones que no recuerdo y las masas populares se sentaron en sus 
bancos y cuál dulces palomitas se pusieron a trabajar con una docilidad digna de 
un peluche. 


Me fui al gabinete y nunca volví a Primer Grado. 


A. tomó magistralmente el timón de los pequeños hasta que llegó la maestra 
reemplazante. 


Siguió cuidándome como una madre en la sombra. 


Una maestra. 


RELATO NARRATIVO: “LA ANORMALIDAD DE ESTUDIAR A 
DISTANCIA” 


Escrito por Leila Cecilia Maiz 


Si este fuese un año normal, casi la mitad de mi día estaría organizado: me 
despertaría a las 06:00 am, me vestiría, me peinaría, prepararía la mochila y 
saldría a la parada 06:30 am para tomar el colectivo que me lleve a la escuela. A 
7:10 am abrirían las puertas de la escuela e iría a sentarme a mi banco a esperar 
que lleguen mis amigas. Iniciada la clase, esperaríamos con ansías el recreo y 
también hablaríamos hasta que la profesora nos llame la atención. Al finalizar la 
jornada escolar, llegaría a mi casa alrededor de las 01:00 pm para almorzar y 
empezar a hacer las tareas o ir a gimnasia. Pero esto no está sucediendo, no es un 
año normal. 


Hoy es un día más de educación a distancia y me despierto a las 11:05 am con el 
ruido de personas hablando en la calle y la luz que entra por la ventana de mi 
habitación. Lo mejor hubiera sido levantarme a comenzar el día, pero 
últimamente la falta de rutina no me deja levantarme temprano. Cómo mi mamá 
está llevando adelante una reunión por Zoom con las maestras de jardín de mi 
hermano menor, me pongo a escuchar música con auriculares para no molestarla. 
Estos días estoy escuchando mucho a Beret. Mientras, organizo en mi calendario 
las fechas de entrega de los trabajos de la escuela. Esta semana tengo tareas de 
matemáticas, biología, psicología, historia, geografía, salud y adolescencia. 


Al terminar la organización, tiendo mi cama, acomodo mi mesita de noche y 
barro mi pieza. Aprovecho un tiempo libre y me ducho. Termino con el tiempo 
justo para conectarme a las 2:00 pm a la clase de inglés por Zoom. La clase 
sucede con normalidad hasta que un hijo de la docente irrumpe en la pantalla 
para mostrar uno de sus juguetes. A las 03:00 pm vuelvo mi cuarto ya que tengo 
una clase de Literatura por Google Meet y la quiero tomar tranquila y sin ruido. 
Por problemas de conexión e interferencias, esta clase es un poco más caótica ya 
que no puedo escuchar bien. Haciendo un esfuerzo y practicando mi paciencia, 
la puedo terminar. 


El resto del día es bastante tranquilo: Estoy con mi celular viendo vídeos en 
Youtube y Tik-Tok; hablo con compañeros del año pasado y nos contamos cómo 
llevamos la cuarentena, lo mucho que extrañamos poder salir y el anhelo de 
volver a los momentos del año pasado. Extraño esos días en donde la pasábamos 
muy bien todos juntos. 


A la hora de la merienda me voy al comedor a comer las galletitas con chip de 
chocolate que mi mamá cocinó y las acompaño con una chocolatada. Vuelvo a 
mi pieza a guardar las carpetas y lapiceras que había desacomodado durante las 
clases. Después, sigo hablando con mis compañeros hasta que mi mamá me 
llama a cenar a las 08:40 pm. Al terminar, mi hermano menor me pide que 
juegue con él: jugamos a las cosquillas, a atraparnos y, después de cansarnos, 
jugamos con las aplicaciones del celular. No me deja ir hasta alrededor de las 
11:00 pm, horario en el cual por fin me acuesto en mi cama, pero pasan tres 
largas horas hasta que me puedo dormir. No es un año normal. 


RELATO NARRATIVO: SIR ERNEST RUTHERFORD 


u 


Escrito por Alexander Calandra 


Sir Ernest Rutherford, presidente de la Sociedad Real Británica y Premio Nobel 
de Química en 1908, contaba la siguiente anécdota: 


El Premio Nobel de Química en 1908, contaba más o menos así esta anécdota en 
la que el protagonista era Niels Bohr, físico danés, premio Nobel de Física en 


1922. 


Hace algún tiempo, recibí la llamada de un colega. Estaba a punto de desaprobar 
a un estudiante por la respuesta que había dado en un problema de física, pese a 
que la respuesta era de algún modo acertada. 


Profesores y estudiantes acordaron pedir arbitraje de alguien imparcial y fui 
elegido yo. 


Leí la pregunta del examen y decía: “Demuestre cómo es posible determinar la 
altura de un edificio con la ayuda de un barómetro”. 


El estudiante había respondido: “Llevo el barómetro a la azotea del edificio y le 
ató una cuerda muy larga. Lo descuelgo hasta la base del edificio, marco y mido. 
La longitud de la cuerda es igual a la longitud del edificio”. 


Realmente, el estudiante había planteado un serio problema con la resolución del 
ejercicio, porque había respondido a la pregunta correctamente. Sin embargo, no 
era una respuesta que evidenciara un buen nivel académico en física. 


Sugerí que se le diera al alumno otra oportunidad. Le concedí un tiempo breve 
para que me respondiera la misma pregunta pero esta vez con la advertencia de 
que en la respuesta debía demostrar sus conocimientos de física. 


Habían pasado cinco minutos y el estudiante no había escrito nada. 


Le pregunté si deseaba marcharse, pero me contestó que tenía muchas respuestas 
al problema y que su dificultad era elegir la mejor de todas. Entonces le pedí que 
continuara. Escribió la siguiente respuesta: tomo el barómetro y lo lanzo al suelo 
desde la azotea del edificio, calculo el tiempo de caída con un cronómetro. 
Después se aplica esta fórmula: la altura es igual a un medio de la aceleración 
multiplicado por el tiempo al cuadrado. 


En este punto le pregunté a mi colega si el estudiante se podía retirar. Me dijo 
que sí y lo aprobó. 


Tras abandonar el despacho, me reencontré con el estudiante y le pedí que me 
contara sus otras respuestas a la pregunta. 


“Bueno”, -respondió, “hay muchas maneras, por ejemplo: tomas el barómetro en 
un día soleado y mides la altura del barómetro y la longitud de su sombra. Si 
mides a continuación la longitud de la sombra del edificio y aplicas una simple 
proporción, se obtiene también la altura del edificio”. 


“Perfecto”, -le dije, “¿y de otra manera?” 


“Bueno”, -contestó, “este otro es un procedimiento muy básico para medir la 
altura de un edificio, pero también sirve. En este método, tomas el barómetro y 
te sitúas en las escaleras del edificio en la planta baja. Según subes las escaleras, 
vas marcando la altura del barómetro y cuentas el número de marcas hasta la 
azotea. Multiplicas al final la altura del barómetro por el número de marcas que 
has hecho y ya tienes la altura.” 


“Por supuesto, si lo que quiere es un procedimiento más sofisticado, puede atar 


el barómetro a una cuerda y moverlo como si fuera un péndulo. Si calculas que 
cuando el barómetro está a la altura de la azotea la gravedad es cero y si tienes 
en cuenta la medida de la aceleración de la gravedad, para obtener la altura del 
edificio podrías considerar que el barómetro desciende en trayectoria circular y 
pasa por la perpendicular del edificio, entonces, si calculas la diferencia de 
estos valores y aplicas una sencilla fórmula trigonométrica, sin duda, obtendrías 
la altura.” 


“En este mismo estilo de sistema, atas el barómetro a una cuerda y lo 
descuelgas desde la azotea a la calle. Usándolo como un péndulo puedes 
calcular la altura.” 


En este momento de la conversación, le pregunté si no conocía la respuesta 
convencional al problema (la diferencia de presión marcada por un barómetro en 
dos lugares diferentes nos proporciona la diferencia de altura entre ambos 
lugares). 


“Si claro”, dijo, “Pero existen otras muchas maneras. Probablemente, la mejor 
sea tomar el barómetro y golpear con él la puerta de la casa del portero. 
Cuando abra, decirle: Señor portero, aquí tengo un bonito barómetro. Si usted 
me dice la altura de este edificio, se lo regalo”. 


El estudiante se llamaba Niels Bohr, físico danés, premio Nobel de física en 
1922, más conocido por ser el primero en proponer el modelo de átomo con 
protones y neutrones y los electrones que lo rodeaban. Fue fundamentalmente un 
innovador de la teoría cuántica. 


RELATO NARRATIVO: LA FÁBULA DE LOS CERDOS ASADOS 


Escrito por Gustavo Cirigliano 


Cierta vez se produjo un incendio en el bosque en el que se encontraban cerdos. 
Estos se asaron. Los hombres, acostumbrados a comer carne cruda, los probaron 
y los hallaron exquisitos. Luego, cada vez que querían comer cerdos asados 
prendían fuego a un bosque... Hasta que descubrieron un nuevo método. 


Pero lo que yo quiero narrar es lo que sucedió cuando se intentó modificar el 
Sistema para implantar uno nuevo. Hacía tiempo que algunas cosas no 
marchaban bien: los animales se carbonizaban, a veces quedaban parcialmente 
crudos, otras de tal manera quemados que era imposible utilizarlos. Como era un 
procedimiento montado en gran escala preocupaba mucho a todos, porque si el 
Sistema fallaba, en gran medida, las pérdidas ocasionadas eran igualmente 
grandes. Miles eran los que se alimentaban de esa carne asada, y también 
muchos de miles eran los que tenían ocupación en esta tarea. Por tanto, el 
Sistema, simplemente no debía fallar. Pero, curiosamente, a medida que se hacía 
en mayor escala, más parecía fallar y mayores pérdidas causar. 


En razón de las deficiencias, aumentaban las quejas. Ya era un clamor general la 
necesidad de reformar a fondo el Sistema. Tanto que todos los años, se reunían 
Congresos, Seminarios, Conferencias, Jornadas para hallar la solución. Pero 
parece que no acertaban a mejorar el mecanismo, porque al año siguiente se 
volvían a repetir los Congresos, Seminarios, Conferencias y Jornadas. Y así 
siempre. 


Las causas del fracaso del sistema, según los especialistas, debían atribuirse o 
bien a la indisciplina de los cerdos que no permanecían donde debieran, o bien a 


la inconstante naturaleza del fuego tan difícil de controlar, a los árboles 
excesivamente verdes, o a la humedad de la tierra, o al Servicio de 
Informaciones Meteorológicas que no acertaba con el lugar, momento y cantidad 
de lluvias, o... 


Las causas eran -como se ve- difíciles de determinar porque, en verdad, el 
Sistema para asar cerdos era muy complejo: se había montado una estructura; 
una gran maquinaria con innumerables variables, se había institucionalizado. 
Había individuos dedicados a encender: los “ignifer”, que a su vez, eran 
especialistas de sectores: incendiador o ignifer de zona norte, de zona este, 
incendiador nocturno, diurno con especialización matinal o vesperal, incendiador 
de verano, de invierno (con disputas jurisdiccionales sobre el otoño y la 
primavera). Había especialistas en viento: los anemotécnicos. Había un Director 
General de Asamiento y Alimentación Asada, un Director de Técnicas Igneas 
(con su Consejo General de Asesores), un Administrador General de Forestación 
Incendiable, una Comisión Nacional de Entrenamiento Profesional en 
Porcología, un Instituto Superior de Cultura y Técnicas Alimentarias (el 
ISCyTA.) y el BODRIO. (Bureau Orientador de Reformas Igneo-Operativas). 


El BODRIO era tan grande que tenía un Inspector de Reformas cada 7000 
cerdos aproximadamente. Y era precisamente el BODRIO el que propiciaba 
anualmente los Congresos, Seminarios, Conferencias, Jornadas. Pero éstos sólo 
parecían servir para aumentar el BODRIO en burocracia. 


Se había proyectado y se hallaba en pleno crecimiento la formación de nuevos 
bosques y selvas, siguiendo las últimas indicaciones técnicas (en regiones 
elegidas según una determinada orientación y donde los vientos no soplaban más 
de tres horas seguidas, donde era reducido el porcentaje de humedad, etc.). 


Había miles de personas trabajando en la preparación de esos bosques que luego 
se habrían de incendiar. Había especialistas en Europa y en los EE.UU, 
estudiando la importación de las mejores maderas, árboles, cepas, semillas, de 


mejores y más potentes fuegos, estudiando ideas operativas (por ejemplo: cómo 
hacer pozos para que en ellos cayeran los cerdos). Había además grandes 
instalaciones para conservar a los cerdos antes del incendio, mecanismos para 
dejarlos salir en el momento oportuno, técnicos en su alimentación. 


Había expertos en la construcción de establos para cerdos; profesores 
formadores de los expertos en la construcción de establos para cerdos; 
universidades que preparaban a los profesores formadores de los expertos en la 
construcción de establos para cerdos; investigadores que brindaban el fruto de su 
trabajo a las universidades que preparaban a los profesores formadores de los 
expertos en la construcción de establos para cerdos; fundaciones que apoyaban a 
los investigadores que brindaban el fruto de su trabajo a las universidades que 
preparaban a los profesores formadores de los expertos en la construcción de 
establos para cerdos, etc. 


Las soluciones que los Congresos sugerían eran por ejemplo: aplicar 
triangularmente el fuego luego de raíz cuadrada de “a” menos 1 por velocidad de 
viento sur; soltar los cerdos quince minutos antes de que el fuego-promedio del 
bosque alcanzara 47”; otros decían que era necesario poner grandes ventiladores 
que servirían para orientar la dirección del fuego, Y así por el estilo. Y no se 
necesita decirlo, muy pocos de los expertos estaban de acuerdo entre sí, y cada 
uno tenía investigaciones y datos para probar sus afirmaciones. 


Un día, un ignifer categoría S-O/D-M/V-LL (o sea un encendedor de bosques 
especialidad sudoeste, diurno, matinal, licenciatura en verano lluvioso), llamado 
Juan Sentido-Común, dijo que el problema era muy fácil de resolver. Todo 
consistía, según él, en que primero se matara al cerdo elegido, se lo limpiara y 
cortara adecuadamente y se lo pusiera en un enrejado metálico o armazón sobre 
unas brasas hasta que por efecto del calor y no de la llama se encontrara a punto. 


“¿Matar?”, exclamó indignado el Administrador de Forestación. 


“¡Cómo vamos a hacer que la gente mate! Ahora el que mata es el fuego. 
¿Nosotros matar? ¡Nunca! **. 


Enterado el Director General de Asamiento, lo mandó llamar. Le preguntó qué 
cosas raras andaba diciendo por ahí, y luego de escucharlo, le dijo: 


“Lo que Ud. dice está bien, pero, sólo en teoría. No va a andar en la práctica. 
Más aún, es impracticable. Veamos, ¿qué hace Ud. con los anemotécnicos, en el 
caso de que se adopte lo que sugiere?” 


“No sé”, respondió Juan. 


“¿Dónde coloca los encendedores de las diversas especialidades?” 


“No sé”. 


“¿Y los especialistas en semillas, en maderas? ¿Y los diseñadores de establos de 
siete pisos, con sus nuevas máquinas limpiadoras y las perfumadoras 
automáticas?” 


“No sé”. 


“Y a los individuos que han ido al extranjero a perfeccionarse durante años, y 


cuya formación ha costado tanto al país, ¿los voy a poner a limpiar cerditos?” 


“No sé”. 


“Y los que se han especializado todos estos años en integrar Congresos y 
Seminarios y Jornadas para la Reforma y Mejoramiento del Sistema, si lo suyo 
resuelve todo, ¿qué hago con ellos?” 


“No sé”. 


“¿Se da Ud. cuenta ahora de que la suya no es la solución que necesitamos 
todos? ¿Ud. cree que si todo fuera tan simple no la hubieran hallado antes 
nuestros especialistas? ¡A ver! ¿Qué autores dicen eso? ¿Qué autoridad puede 
avalar su sugestión? ¡Ud. se imagina que yo no puedo decirles a los Ingenieros 
en Anemotécnica que es cuestión de poner brasitas sin llama! ¿Y qué hago con 
los bosques ya preparados, a punto de ser quemados, que sólo poseen madera 
apta para el fuego-en-conjunto, cuyos árboles no producen frutos, cuya escasez 
de hojas hace que no sirvan para sombra? ¿Qué hago? ¡Dígame!” 


“No sé”. 


“¿Qué hago con la Comisión Redactora de Programas de Asado, con sus 
Departamentos de Clasificación y Selección de Cerdos, Arquitectura Funcional 
de Establos, Estadística y Población, etc.?” 


“No sé”. 


“Dígame: el ingeniero en porcopirotecnia Don José C. de Figuración, ¿no es una 
extraordinaria personalidad científica?” 


“Sí. Parece que sí”. 


“Bueno. El simple hecho de poseer valiosos y extraordinarios ingenieros en 
pirotecnia indica que El Sistema es bueno. Y, ¿qué hago yo con individuos tan 
valiosos?” 


“No sé”. 


“¿Ha visto? Ud., lo que tiene que traer como solución es cómo hacer mejores 
anemotécnicos, cómo conseguir más rápidamente encendedores del oeste (que 
es nuestra dificultad mayor), cómo hacer establos de ocho pisos o más, en lugar 
de sólo siete como ahora. Hay que mejorar lo que tenemos, y no cambiarlo. 
Tráigame Ud. una propuesta para que nuestros becarios en Europa cuesten 
menos, o cómo hacer una buena revista para el análisis profundo del problema 
de la Reforma del Asamiento. Eso es lo que necesitamos. Eso es lo que el país 
necesita. ¡A Ud. lo que le falta es sensatez, Sentido-Común! Dígame, por 
ejemplo, ¿qué hago con mi buen amigo (y pariente) el Presidente de la Comisión 
de Estudio para el Aprovechamiento Integral de los Residuos de los ex- 
Bosques?” 


“Realmente estoy perplejo”, dijo Juan. 


“Bueno. Ahora que conoce bien el problema, no vaya por ahí diciendo que Ud., 


lo arregla todo. Ahora ve que el problema es más serio y no tan simple como se 
imaginaba. Uno desde abajo y desde afuera dice: «lo arreglo todo». Pero hay 
que estar adentro para conocer el problema y saber las dificultades. Ahora, 
entre nosotros, le recomiendo que no insista con lo suyo porque podría traerle 
dificultades con su puesto. ¡No por mí! Yo se lo digo por su bien, porque yo lo 
comprendo; yo le entiendo su planteo, pero, Ud. sabe, puede encontrarse con 
otro superior menos comprensivo, Ud. sabe cómo son, a veces ¿eh?” 


El pobre Juan Sentido-Común no dijo ni mu. Sin saludar, entre asustado y 
atontado, con la sensación de estar caminando cabeza abajo, salió y no se le vio 
nunca más. No se sabe dónde fue. Por eso es que dicen que en estas tareas de 
reforma y mejora del Sistema, falta Sentido-Común. 


RELATO NARRATIVO: BEATRIZ (LA POLUCIÓN) 


Escrito por Mario Benedetti 


Dijo el tío Rolando que esta ciudad se está poniendo imbancable de tanta 
polución que tiene. Yo no dije nada para no quedar como burra, pero de toda la 
frase, sólo entendí la palabra “ciudad”. Después fui al diccionario y busqué la 
palabra imbancable y no está. 


El domingo, cuando fui a visitar al abuelo le pregunté qué quería decir 
“imbancable” y él se rió y me explicó con muy buenos modos que quería decir: 
“insoportable”. Ahí sí comprendí el significado, porque Graciela, o sea mi mami, 


me dice algunas veces, o más bien casi todos los días: “por favor Beatriz, por 
favor, a veces te pones verdaderamente insoportable”. 


Precisamente ese mismo domingo a la tarde me lo dijo, aunque esta vez repitió 
tres veces: “por favor, por favor, por favor Beatriz, a veces te pones 
verdaderamente insoportable”, y yo muy serena: “habrás querido decir que estoy 
imbancable” y a ella le hizo gracia, aunque no demasiada, pero me quitó la 
penitencia, y eso fue muy importante. 


La otra palabra, “polución”, es bastante más difícil. Esa sí está en el diccionario. 
Dice: “polución: efusión de semen”. ¿Qué será “efusión” y qué será semen? 
Busqué efusión y dice: “derramamiento de un líquido”. También me fijé en 
semen y dice: “semilla, simiente, líquido que sirve para la reproducción.” O sea 
que lo que dijo el tío Rolando quiere decir esto: esta ciudad se está poniendo 
insoportable de tanto derramamiento de semen. 


Tampoco entendí, así que la primera vez que me encontré con Rosita, mi amiga, 
le dije mi grave problema y todo lo que decía el diccionario. Y ella: “tengo la 
impresión de que semen es una palabra sensual, pero no sé qué quiere decir”. 
Entonces me prometió que lo consultaría con su prima Sandra, porque es mayor 
y en su escuela dan clase de educación “sensual”. 


El jueves vino a verme muy misteriosa, yo la conozco bien cuando tiene un 
misterio, se le arruga la nariz. Y como en la casa estaba Graciela, o sea mi mami, 
esperó con muchísima paciencia que se fuera a la cocina a preparar las 
milanesas, para decirme: 


“Ya averigúé, semen es una cosa que tienen los hombres grandes, no los niños”. 


Y yo: “Entonces nosotras todavía no tenemos semen”. 


Y ella: “No seas bruta, ni ahora ni nunca, semen sólo tienen los hombres cuando 
son viejos como mi papi o tu papi el que está preso, las niñas no tenemos semen 
ni siquiera cuando seamos abuelas”. 


Y yo: “Qué raro, ¿eh?” 


Y ella: “Sandra dice que todos los niños y las niñas venimos del semen porque 
este líquido tiene bichitos que se llaman espermatozoides y Sandra estaba 
contenta porque en la clase de ayer había aprendido que espermatozoide se 
escribe con zeta”. 


Cuando se fue Rosita yo me quedé pensando y me pareció que el tío Rolando 
quizás había querido decir que la ciudad estaba insoportable de tantos 
espermatozoides (con zeta) que tenía. Así que fui otra vez a lo del abuelo, 
porque él siempre me entiende y me ayuda aunque no exageradamente, y cuando 
le conté lo que había dicho tío Rolando y le pregunté si era cierto que la ciudad 
estaba poniéndose imbancable porque tenía muchos espermatozoides, al abuelo 
le vino una risa tan grande que casi se ahoga y tuve que traerle un vaso de agua y 
se puso bien colorado y a mí me dio miedo de que le diera un patatús y conmigo 
solita en una situación tan espantosa. 


Por suerte de a poco se fue calmando y cuando pudo hablar me dijo, entre tos y 
tos, que lo que tío Rolando había dicho se refería a la contaminación 
“almosférica”. 


Yo me sentí más bruta todavía, pero enseguida él me explicó que la “almósfera” 


era el aire, y como en esta ciudad hay muchas fábricas y automóviles, todo ese 
humo ensucia el aire, o sea la “almósfera”, y eso es la maldita polución y no el 
semen que dice el diccionario, y no tendríamos que respirarla, pero como si no 
respiramos igualito nos morimos, no tenemos más remedio que respirar toda esa 
porquería. 


Yo le dije al abuelo que ahora sacaba la cuenta que mi papá tenía entonces una 
ventajita allá donde está preso porque en ese lugar no hay muchas fábricas y 
tampoco hay muchos automóviles porque los familiares de los presos políticos 
son pobres y no tienen automóviles. Y el abuelo dijo que sí, que yo tenía mucha 
razón, y que siempre había que encontrarle el lado bueno a las cosas. 


Entonces yo le di un beso muy grande y la barba me pinchó más que otras veces 
y me fui corriendo a buscar a Rosita y como en su casa estaba la mami de ella, 
que se llama Asunción, igualito que la capital de Paraguay, esperamos las dos 
con mucha paciencia hasta que por fin se fue a regar las plantas y entonces yo 
muy misteriosa: “vas a decirle de mi parte a tu prima Sandra que ella es mucho 
más burra que vos y que yo, porque ahora sí lo averigié todo y nosotras no 
venimos del semen ,sino de la “almósfera”. 


RELATO NARRATIVO: EL IDIOMA ANALÍTICO DE JOHN WILKINS 


Escrito por Jorge Luis Borges 


He comprobado que la décimocuarta edición de la Encyclopaedia Britannica 


suprime el artículo sobre John Wilkins. Esa omisión es justa, si recordamos la 
trivialidad del artículo (veinte renglones de meras circunstancias biográficas: 
Wilkins nació en 1614, Wilkins murió en 1672, Wilkins fue capellán de Carlos 
Luis, príncipe palatino; Wilkins fue nombrado rector de uno de los colegios de 
Oxford, Wilkins fue primer secretario de la Real Sociedad de Londres, etc); es 
culpable, si consideramos la obra especulativa de Wilkins. Éste abundó en 
felices curiosidades: le interesaron la teología, la criptografía, la música, la 
fabricación de colmenas transparentes, el curso de un planeta invisible, la 
posibilidad de un viaje a la luna, la posibilidad y los principios de un lenguaje 
mundial. A este último problema dedicó el libro An Essay Towards a Real 
Caracter and a Philosophical Language (600 páginas en cuarto mayor, 1668). No 
hay ejemplares de ese libro en nuestra Biblioteca Nacional; he interrogado, para 
redactar esta nota, The life of John Wilkins (1910), de P.A. Wright Henderson; el 
Woerterbuch der Philosophie (1924), de Fritz Mauthner; Delphos (1935) de E. 
Sylvia Pankhurst; Dangerous Toughts (1939), de Lancelot Hogben. 


Todos, alguna vez, hemos padecido esos debates inapelables en que una dama, 
con acopio de interjecciones y de anacolutos, jura que la palabra luna es más (o 
menos) expresiva que la palabra moon. Fuera de la evidente observación de que 
el monosílabo moon es tal vez más apto para representar un objeto muy simple 
que la palabra bisílaba luna, nada es posible contribuir a tales debates; 
descontadas las palabras compuestas y las derivaciones, todos los idiomas del 
mundo (sin excluir el volapiik de Johann Martín Séller y la romántica interlingua 
de Peano) son igualmente inexpresivos. No hay edición de la Gramática de la 
Real Academia que no pondere “el envidiado tesoro de voces pintorescas, felices 
y expresivas de la riquísima lengua española” pero se trata de mera jactancia, sin 
corroboración. Por lo pronto, esa misma Real Academia elabora cada tantos años 
un diccionario, que define las voces del español... En el idioma universal que 
ideó Wilkins al promediar el siglo XVI!I, cada palabra se define a sí misma. 
Descartes, en una epístola fechada en noviembre de 1629, ya había anotado que 
mediante el sistema decimal de numeración, podemos aprender en un solo día a 
nombrar todas las cantidades hasta el infinito y escribirlas en un idioma nuevo 
que es el de los guarismos; también había propuesto la formación de un idioma 
análogo, general, que organizara y abarcara todos los pensamientos humanos. 
John Wilkins, hacia 1664, acometió esa empresa. 


Dividió el universo en cuarenta categorías o géneros, subdivisibles a su vez en 
especies. Asignó a cada género un monosílabo de dos letras; a cada diferencia, 
una consonante; a cada especie, una vocal. Por ejemplo: de quiere decir 
elemento; deb, el primero de los elementos, el fuego; deba, una porción del 
elemento fuego, una llama. En el idioma análogo de Letellier (1850) a quiere 
decir animal; ab, mamífero; abo, carnívoro; aboj, felino; aboje, gato; abi, 
herbívoro; abiv, equino, etc. En el Bonifacio Sotos Ochando (1845), imaba 
quiere decir edificio; imaca, serrallo; imafe, hospital; imafo, lazareto; imarri, 
casa; imaru, quinta; imedio, poste; imede, pilar; imego, suelo, imela, techo; 
imogo, ventana; bire, encuadernador; birer, encuadernar. (Debo este último 
censo a un libro impreso en Buenos Aires en 1886: el Curso de lengua universal, 
del doctor Pedro Mata.) 


Las palabras del idioma analítico de John Wilkins no son torpes símbolos 
arbitrarios; cada una de las letras que la integran es significativa, como lo fueron 
la Sagrada Escritura para los cabalistas. Mauthner observa que los niños podrían 
aprender ese idioma sin saber que es artificioso; después en el colegio, 
descubrirían que es también una clave universal y una enciclopedia secreta. 


Ya definido el procedimiento de Wilkins, falta examinar un problema de 
imposible o difícil postergación: el valor de la tabla cuadragesimal que es base 
del idioma. Consideremos la octava categoría, la de las piedras. Wilkins las 
divide en comunes (pedernal, cascajo, pizarra), módicas (mármol, ámbar, coral) 
preciosas (perla, ópalo), transparentes (amatista, zafiro) e insolubles (hulla, 
greda y arsénico). Casi tan alarmante como la octava, es la novena categoría. 
Ésta nos revela que los metales pueden ser imperfectos (bermellón, azogue), 
artificiales (bronce, latón), recrementicios (limadura, herrumbre) y naturales 
(oro, estaño, cobre). La belleza figura en la categoría decimosexta; es un pez 
vivíparo, oblongo. Esas ambigijedades, redundancias y deficiencias recuerdan 
las que el doctor Franz Kuhn atribuye a cierta enciclopedia china que se titula 
Emporio celestial de conocimientos benévolos. En sus remotas páginas está 
escrito que los animales se dividen en 


a) pertenecientes al Emperador 


b) embalsamados 


C) amaestrados 


d) lechones 


e) sirenas 


f) fabulosos 


g) perros sueltos 


h) incluidos en esta clasificación 


1) que se agitan como locos 


j) innumerables 


k) dibujados con un pincel finísimo de pelo de camello 


[) etcétera 


m) que acaban de romper el jarrón 


n) que de lejos parecen moscas. 


El Instituto Bibliográfico de Bruselas también ejerce el caos: ha parcelado el 
universo en 1000 subdivisiones de las cuales la 262 corresponde al Papa; la 282 
a la Iglesia Católica Romana; la 263, al Día del Señor, la 268 a las escuelas 
dominicales; la 298 al mormonismo, y la 294, al brahamanismo, budismo, 
shintoismo y tahoísmo. No rehúsa las subdivisiones heterogéneas, verbigracia, la 
179: “Crueldad con los animales. Protección a los animales. El duelo y el 
suicidio desde el punto de vista de la moral. Vicios y defectos varios. Virtudes y 
cualidades varias.” 


He registrado las arbitrariedades de Wilkins, del desconocido (o apócrifo) 
enciclopedista chino y del Instituto Bibliográfico de Bruselas; notoriamente no 
hay descripción del universo que no sea arbitraria y conjetural. La razón es muy 
simple: no sabemos qué cosa es el universo. “El mundo —escribe David Hume— 
es tal vez el bosquejo rudimentario de algún dios infantil, que lo abandonó a 
medio hacer, avergonzado de su ejecución deficiente; es la obra de un dios 
subalterno, de quien los dioses superiores se burlan; es la confusa producción de 
una divinidad decrépita y jubilada, que ha se ha muerto” (Dialogues Concerning 
Natural Religión, V.1779). Cabe ir más lejos; cabe sospechar que no hay 
universo en el sentido orgánico, unificador, que tiene esa ambiciosa palabra. Si 
lo hay, falta conjeturar su propósito; falta conjeturar las palabras, las 
definiciones, las etimologías, las sinonimias, el secreto diccionario de Dios. 


La imposibilidad de penetrar el esquema divino del universo no puede, sin 
embargo, disuadirnos de planear esquemas humanos, aunque nos conste que 
éstos son provisorios. El idioma analítico de Wilkins no es el menos admirable 
de estos esquemas. Los géneros y especies que lo componen son contradictorios 
y vagos; el artificio de que las letras de las palabras indiquen subdivisiones y 
divisiones es, sin duda, ingenioso. La palabra salmón no nos dice nada; zana, la 
voz correspondiente, define (para el hombre versado en las cuarenta categorías y 
en los géneros de esas categorías) un pez escamoso, fluvial, de carne rojiza. 
(Teóricamente, no es concebible un idioma donde el nombre de cada ser indicara 
todos los pormenores de su destino, pasado y venidero.) 


Esperanzas y utopías aparte, acaso lo más lúcido que sobre el lenguaje se ha 
escrito son las palabras de Chesterton: 


“El hombre sabe que hay en el alma tintes más desconcertantes, más 
innumerables y más anónimos que los colores de una selva otoñal... cree, sin 
embargo, que esos tintes, en todas sus fusiones y conversiones, son 
representables con precisión por un mecanismo arbitrario de gruñidos y 
chillidos. Cree que del interior de un bolsita salen realmente ruidos que 
significan todos los misterios de la memoria y todas la agonías del anhelo” (G.F. 
Watts, pag. 88, 1904). 


RELATO NARRATIVO: EL LICOR DEL ERROR 


Escrito por Alejandro Dolina 


En los armarios secretos de la literatura hay, por cierto, un enorme surtido de 
licores mágicos, de vinos prodigiosos, de brebajes milagrosos. 


El catálogo es un género de cuya lectura se sale menos sabio que aburrido. 


Sin embargo no ahorraremos la prolijidad de mentar algunos tragos ilustres. 


El vino que Marón regaló a Odiseo, fraccionado en doce ánforas, que sirvió para 
emborrachar al cíclope Polifemo. 


El elixir de la ópera de Donizetti, que provocaba impostergables pasiones. 


El agua de la Fuente de la Juventud, que desmentía el tiempo, inútilmente 
buscada por Ponce de León, Hernando de Soto y Pánfilo de Narváez. 


El vino de Dioniso, que cuidaba Folo y que Heracles se hizo convidar antes de 
matar a diez centauros. 


El suero que transformaba al Dr. Jeckyll en Mr. Hyde. 


El vino que durmió a Tritón, antes de que lo mataran a hachazos. 


El supuesto filtro que Neso entregó a Deyanira, que provocó la muerte de 


Heracles. 


El agua del Estigia, que rompía todos los recipientes, excepto los cascos de los 
caballos. 


El vino que los griegos prohibían tomar puro, bajo pena de muerte. 


Los brujos de Chiclana tienen una pequeña destilería. Allí se elabora el vino del 
olvido y el del recuerdo. Pero también el abominable licor del error. 


Al tomarlo, empieza uno a tener una falsa convicción, de cualquier índole. 


Los brujos lo envasan en toda clase de botellas, de modo tal que la gente lo bebe 
sin saberlo. Puede uno creer que está tomando caña o pemod, cuando en realidad 
se está incorporando el más peligroso de los brebajes. 


Bajo sus efectos, los cobardes se creen valientes, los rubios se ven morochos, las 
feas se suponen lindas y los tontos se piensan pícaros. 


Nuestros enemigos creen ser nuestros amigos y proceden como tales. Personas 
que no recuerdan su infancia creen recordarla. Los que fueron a San Luis juran 
que no han ido nunca y los que no fueron dicen haber ido. 


Los ausentes creen que están presentes. 


Y los presentes creen que están ausentes. 


— ¡Cómo me hubiera gustado estar en el faro de Punta Médanos! —dice alguien 
que está precisamente en el faro de Punta Médanos. 


Se habla también del licor del acierto, que tiene efectos opuestos. Es decir, 
genera ideas correctas y exactas. 


Sucede muchas veces que los bebedores del licor del error están convencidos de 
haber tomado el del acierto. Desde luego, los que toman el del acierto creen lo 
mismo. 


Los dos grupos suelen darse la mano, creyendo que coinciden. 


El redactor de este informe se pregunta qué licor habrá en su copa y siente el 
temor de mentir, creyendo que dice la verdad. 


Más aún: ¿qué licor beberán los que escriben otros libros, los que hablan por la 
radio y la televisión, los príncipes del mundo? 


Hay que cuidarse de todo, especialmente de quienes toman ambos licores. 


Porque lo que mata es la mezcla. 


RELATO NARRATIVO: EL NIÑO QUE FUE AMENOS 


o 


Escrito por Alejandro Dolina 


La señorita Claudia le preguntó a Ferro: 


— ¿Quién fundó la ciudad de Asunción? 


Ferro lo ignora y lo confiesa. La maestra intenta por otros rumbos. 


— Tissot. 


— No sé, señorita. 


— ¿Rossi? 


Silencio. El ambiente se pone pesado porque quizá la señorita Claudia enseñó 
aquello el día anterior. 


— Maldonado. 


Nada. Claudia frunce el ceño y ensaya unos reproches generales. 


Frezza, el tano Frezza, lo sabe de algún modo misterioso. Es extraño el camino 
que siguen las nociones: suelen alojarse donde menos se piensa. 


— Nuñez, López, Dall'Asta. 


Tampoco. Frezza espera, sobrador, sin levantar la mano. Cosa de manyaorejas, 
piensa. 


La señorita Claudia se dirige a las niñas y pronuncia el nombre amado. Frezza 
está muy lejos para soplar y la morocha que lo enloquece no puede contestar. 


De pronto, la maestra lo mira. 


— Frezza. 


Y el niño taura, que tal vez necesita anotarse un poroto, se levanta, mira hacia el 
banco de la morocha y dice casi triunfal: 


— No lo sé. 


Si es que nadie lo sabe, estará bien no saberlo. Frezza se sienta y se oye 
entonces, como una horrible blasfemia, la voz de Campos, injuriosa: 


— ¡Juan de Salazar! 


Pasaron los años. La morocha no conoció el amor de Frezza ni tampoco su gesto 
elegante y generoso. 


Si alguien califica estas lecciones en alguna Libreta Celeste, Frezza tendrá un 
nueve. Y si ni siquiera existe esa Libreta, entonces tendrá un diez. 


RELATO NARRATIVO: LOS DEBERES DE PEDRO 


Escrito por Alejandro Dolina 


Pedro se sienta en los últimos bancos del aula, como corresponde a un chico que 
desdeña la educación y la vecindad de los poderosos. Las conspiraciones y los 
batifondos nunca lo hallan ajeno. Busca el riesgo de las transgresiones y la 
compañía de los más beligerantes. A veces lo tientan el estudio y la inteligencia. 
Entonces, como quien acepta un desafío, como una compadrada, resuelve arduos 


problemas de regla de tres y cumple los dictados sin tropiezos. 


Un día, la maestra le acaricia el pelo tiernamente. El piensa: 


— Ay señorita... Si supiera cómo me gustaría regalarle una flor y darle un beso. 


Pero Pedro sabe quién es y conoce su deber y su destino. Con una gambeta se 
aleja del afecto inoportuno y va a buscar la gloria allá en el fondo, donde los 
malandras se empeñan revoleando los tinteros para que se cumpla mejor el 
divino propósito del Universo. 


RELATO NARRATIVO: TODOS TENÍAMOS 20 AÑOS 


Escrito por Pedro Orgambide 


Me inicié en la literatura un día de 1936, a los siete años, cuando la maestra nos 
dijo que escribiéramos una composición tema: “MI madre”. Muchas cosas me 
vinieron a la cabeza, pero no podía escribir nada. Entonces observé que mis 
compañeros escribían con una enorme facilidad y tuve ganas de llorar: yo era un 
chico de la calle, me costaba mucho expresarme y era el menos aplicado de 
todos. De golpe, sentado frente a la hoja en blanco pude ver a mi madre. 
Caminaba por un inmenso mercado repleto de verduras, frutas y flores, un 
mercado donde se oían las voces de quienes compraban y vendían, voces como 


de fiesta. En medio de todo eso, veía a mi hermosa y joven mamá que, aunque 
éramos muy pobres en aquella época de crisis, siempre compraba un ramo de 
flores, un pequeño y muy humilde ramos de flores. La cabeza se me pobló de 
imágenes; veía las mudanzas de mi familia que deambulaba de barrio en barrio 
durante la década del treinta. Y todo eso se me vino de golpe en una sola 
metáfora de lo que era mi vida a los siete años. Y cuando vi la hoja en blanco, 
ese papel blanco que todo escritor teme y desea a la vez, yo escribí simplemente: 
“Mi mamá compra flores”. Esa era mi composición. Solamente pude escribir 
esas cuatro palabras. La maestra, que seguramente no conocía la pedagogía 
moderna —que se debía estar inventando en ese preciso momento— me puso un 
bonete de burro y me dijo: “Nunca en la vida podrás escribir, ni siquiera una 
carta”. Ese día, ese preciso día, decidí ser escritor. 


RELATO NARRATIVO: EL NIÑO PEQUEÑO 


Escrito por Helen Buckley 


Una vez un niño pequeño fue a la escuela. Él era bien pequeño. Y la escuela era 
bien grande. Pero cuando el niño vio que podía ir a su clase caminando 
directamente desde la puerta de afuera, él se sintió feliz, y la escuela no le 
parecía tan grande así: 


Una mañana, cuando hacía poco que él estaba en la escuela, la maestra dijo: 


— Hoy vamos a hacer un dibujo. 


— Bien —pensó él. 


A él le gustaba dibujar. Él podía hacer todas las cosas: leones y tigres, gallinas y 
vacas, trenes y barcos..., y tomó su caja de lápices y comenzó a dibujar. Pero la 
maestra dijo: 


— ¡Esperen! ¡No es hora de comenzar! 


Y él espero hasta que todos estuviesen prontos. 


— ¡Ahora! —dijo la maestra. Vamos a dibujar flores. 


— ¡Bueno! —pensó el niño. 


A él le gustaba dibujar flores con lápiz rosa, naranja, azul. Pero la maestra dijo: 


— ¡Esperen! Yo les mostraré cómo se hacen. ¡Así! —dijo la maestra, y era una 
flor roja con tallo verde. 


— ¡Ahora sí! —dijo la maestra. Ahora pueden comenzar. 


El niño miró la flor de la maestra y luego miró la suya. A él le gustaba más su 
flor que la de la maestra. Pero él no reveló eso. Simplemente guardó su papel e 
hizo una flor como la de la maestra. Era roja, con el tallo verde. 


Otro día, cuando el niño abrió la puerta de afuera, la maestra dijo: 


— Hoy vamos a trabajar con plastilina. 


— ¡Bien! —pensó el niño. 


Él podía hacer todo tipo de cosas con plastilina: víboras y muñecos de nieve, 
elefantes y rabitos; autos y camiones... Y comenzó a apretar y amasar la bola de 
plastilina, pero la maestra dijo: 


— ¡Esperen! No es hora de comenzar. Y él esperó hasta que todos estuviesen 
prontos. 


— ¡Ahora! —dijo la maestra— nosotros vamos a hacer una víbora. 


— Bien —pensó el niño. A él le gustaba hacer víboras. Y comenzó a hacer unas 
de diferentes tamaños y formas. Pero la maestra dijo: 


— ¡Esperen! Yo les mostraré cómo hacer una víbora larga. ¡Así! —dijo la 
maestra. Ahora pueden comenzar. 


El niño miró la viborita de la maestra. Entonces, miró las suyas. A él le gustaban 
más las suyas que las de la maestra. Pero no reveló eso. Simplemente amasó la 
plastilina, en una gran bola e hizo una viborita como la de la maestra. Que era 
una viborita larga. 


Así luego el niño aprendió a esperar y a observar; y a hacer cosas como la 
maestra, y luego él no hacía las cosas por sí mismo. 


Entonces sucedió que el niño y su familia se mudaron para otra casa, en otra 
ciudad y el niño tuvo que ir a otra escuela. 


Esa escuela era mucho mayor que la primera, entonces había puertas afuera. Para 
llegar a su salón, él tenía que subir algunos escalones y seguir por un corredor 
largo para finalmente llegar a su clase. 


Y justamente en el primer día, que él estaba allí, la maestra dijo: 


— Hoy vamos a hacer un dibujo. 


— Bien —pensó el niño. Y esperó a la maestra para que le dijera cómo hacer. 
Pero ella no dijo nada, apenas andaba por el salón. Cuando se acercó al niño, ella 
dijo: 


— ¿Tú no quieres dibujar? 


— Sí —dijo el niño. Pero ¿qué vamos a hacer? 


— Yo no sé, hasta que tú lo hagas —dijo la maestra. 


— ¿Cómo lo haré? —preguntó el niño. 


— ¿Por qué? —dijo la maestra. De la manera que tú quieras. 


— ¿Y de cualquier color? —preguntó él. 


— De cualquier color —dijo la maestra. Si todos hiciesen el mismo dibujo y 
usasen los mismos colores, ¿cómo yo podría saber quién hizo qué, y cuál sería 
de quién? 


— Yo no sé —dijo el niño. Y comenzó a hacer una flor roja, con el tallo verde. 


RELATO NARRATIVO: MR. BERNARD 


Escrito por Albert Camus 


(...) Después venía la clase. Con el señor Bernard era siempre interesante por la 
sencilla razón de que él amaba apasionadamente su trabajo. Fuera el sol podía 
aullar en las paredes leonadas mientras el calor crepitaba incluso dentro de la 
sala, a pesar de que estaba sumida en la sombra de unos estores de gruesas rayas 
amarillas y blancas. También podía caer la lluvia, como suele ocurrir en Argelia, 
en cataratas interminables, convirtiendo la calle en un pozo sombrío y húmedo: 
la clase apenas se distraía. Sólo las moscas, cuando había tormenta, perturbaban 
a veces la atención de los niños. Capturadas, aterrizaban en los tinteros, donde 
empezaban a morirse horriblemente, ahogadas en el fango violeta que llenaba los 
pequeños recipientes de porcelana de tronco cónico encajados en los agujeros 
del pupitre. 


Pero el método del señor Bernard, que consistía en no aflojar en materia de 
conducta y por el contrario en dar a su enseñanza un tono viviente y divertido, 
triunfaba incluso sobre las moscas. Siempre sabía sacar del armario, en el 
momento oportuno, los tesoros de la colección de minerales, el herbario, las 
mariposas y los insectos disecados, los mapas o... que despertaban el interés 
languideciente de sus alumnos. Era el único de la escuela que había conseguido 
una linterna mágica y dos veces por mes hacía proyecciones sobre temas de 
historia natural o de geografía. En aritmética había instituido un concurso de 
cálculo mental que obligaba al alumno a ejercitar su rapidez intelectual. Lanzaba 
a la clase, donde todos debían estar de brazos cruzados, los términos de una 
división, una multiplicación o, a veces, una suma un poco complicada. “¿Cuánto 
suman 1267 + 691?” El primero que acertaba con el resultado justo ganaba un 
punto que se acreditaba en la clasificación mensual. 


(...) Sólo la escuela proporcionaba esas alegrías a Jacques y a Pierre. E 
indudablemente lo que con tanta pasión amaban en ella era lo que no 
encontraban en casa, donde la pobreza y la ignorancia volvían la vida más dura, 
más desolada, como encerrada en sí misma; la miseria es una fortaleza sin 
puente levadizo. 


(...) No, la escuela no sólo les ofrecía una evasión de la vida de familia. En la 
clase del señor Bernard por lo menos, la escuela alimentaba en ellos un hambre 
más esencial todavía para el niño que para el hombre, que es el hambre de 
descubrir. En las otras clases les enseñaban sin duda muchas cosas, pero un poco 
como se ceba a un ganso. Les presentaban un alimento ya preparado rogándoles 
que tuvieran a bien tragarlo. En la clase del señor Germainb, sentían por primera 
vez que existían y que eran objeto de la más alta consideración: se los juzgaba 
dignos de descubrir el mundo. Más aún, el maestro no se dedicaba solamente a 
enseñarles lo que le pagaban para que enseñara: los acogía con simplicidad en su 
vida personal, la vivía con ellos contándoles su infancia y la historia de otros 
niños que había conocido, les exponía sus propios puntos de vista, no sus ideas, 
pues siendo, por ejemplo, anticlerical como muchos de sus colegas, nunca decía 
en clase una sola palabra contra la religión ni contra nada de lo que podía ser 
objeto de una elección o de una convicción, y en cambio condenaba con la 
mayor energía lo que no admitía discusión: el robo, la delación, la indelicadeza, 
la suciedad. 


(...) Regresó a su escritorio con las manos a la espalda, se acercó a Jacques y, 
blandiendo debajo de su nariz una regla roja corta y fuerte, le dijo riendo: 


¿Te acuerdas del pirulí? 


— ¡Ah, señor Bernard —dijo Jacques—, así que lo ha conservado! Sabe que 
ahora está prohibido. 


— Bah, en aquellos tiempos también estaba prohibido. ¡Sin embargo, eres 
testigo de que yo lo utilizaba! 


Jacques era testigo, pues el señor Bernard era partidario de los castigos 
corporales. 


La penalidad corriente consistía solamente, es verdad, en malas notas que, 
deducidas al final del mes del número de puntos ganados por el alumno, lo 
hacían bajar en la clasificación general. Pero en los casos graves, el maestro no 
se molestaba, como solían hacerlo sus colegas, en enviar al contraventor a la 
dirección. El mismo actuaba siguiendo un rito inmutable. “Pobre Robert”, decía 
con calma y conservando el buen humor, “habrá que pasar al pirulí.” En la clase 
nadie reaccionaba (como no fuera para reír solapadamente, según la regla 
constante del corazón humano que hace que el castigo de unos sea sentido como 
un goce por otros). El niño se ponía de pie, pálido, pero en la mayoría de los 
casos trataba de aparentar una calma que no tenía (algunos se levantaban del 
pupitre tragándose ya las lágrimas y encaminándose al escritorio junto al cual 
estaba de pie el señor Bernard, delante de la pizarra). Siempre siguiendo el rito, 
en el que entraba ahora una pizca de sadismo, los propios Robert o Joseph iban a 
buscar el «pirulí», que estaba sobre el escritorio, para entregarlo al sacrificador. 


El pirulí era una gruesa y corta regla de madera roja, manchada de tinta, 
deformada por muescas y tajos, que el maestro había confiscado mucho tiempo 
atrás a un discípulo olvidado; el alumno la entregaba al maestro, que la recibía 
generalmente con aire socarrón y separando las piernas. El niño tenía que poner 
la cabeza entre las rodillas del maestro, quien, apretando los muslos, la sujetaba 
con fuerza. Y en las nalgas así expuestas, el señor Bernard asestaba, según fuese 
la ofensa, un número variable de buenos reglazos repartidos equitativamente en 
cada una de ellas. Las reacciones a este castigo eran diferentes según los 
alumnos. Unos se quejaban aun antes de recibir los golpes, y el maestro 
impávido observaba entonces que eran anticipados, otros se protegían 
ingenuamente las nalgas con las manos que el señor Bernard apartaba con un 
golpe negligente. Otros, bajo la quemadura de los reglazos, pataleaban 
ferozmente. Los había también, como Jacques, que soportaban los golpes sin 
soltar una palabra, temblando, y que volvían a su lugar tragando gruesas 
lágrimas. En general, sin embargo, este castigo era aceptado sin amargura, 
primero porque casi todos recibían golpes en sus casas y el correctivo les parecía 
un modo natural de educación, y después porque la equidad del maestro era 


absoluta, se sabía de antemano qué infracciones, siempre las mismas, acarreaban 
la ceremonia expiatoria, y todos los que franqueaban el límite de las acciones 
que sólo merecían una mala nota sabían lo que arriesgaban, y que la sentencia se 
aplicaba tanto a los primeros como a los últimos, con una equidad entusiasta. 


RELATO NARRATIVO: EL REY DE CABELLOLANDIA 


Escrito por Robert Mager 


Sucedió una vez, que de buenas a primeras, el rey de Cabellolandia decidió 
afeitarse la barba. 


“Esto me traerá fama y renombre, además de atraer el turismo” dijo rebosante de 
alegría. “Enviadme al Barbero Real”. 


“Pero, señor”, se lamentó su consejero, “no hay ninguno. Nadie se ha afeitado en 
los últimos 100 años”. “¿Por las barbas del Profeta!” explotó el rey. “Con razón 


hay superpoblación. Id y encontradme el mejor del reino”. 


»” 
! 


Así, lo hizo. Una vez que dieron con el último de los más famosos barberos, se 
lo envió ante la presencia de las Tres Comisiones Encargadas de las Pruebas 
Reales. 


“Relátanos la historia del arte barberil”, le pidió el primer comisionado. 


Así lo hizo. 


“Háblanos acerca de la importancia de la barbería”, pidió el segundo 
comisionado. 


Así lo hizo. 


“Dinos qué instrumentos emplearías para afeitar al rey”, pidió un tercero- 


Así lo hizo. 


Después de lo cual ornaron su cuello con la Medalla de Aprobación y lo llevaron 
ante el rey. Sin perder un minuto, el barbero preparó sus instrumentos y llenó de 
agua jabonosa la bacía. Pero al hacer un airoso movimiento con su navaja, cortó 
accidentalmente una oreja del rey. 


“¡Por tu barba!”, gritó el rey. “¡Has cortado mi real oreja!” 


“¡Oh!”, corearon las nueve voces de los integrantes de las Tres Comisiones 
Encargadas de las Pruebas Reales. 


“¿Oh?”, dijo el rey asombrado. “Les pido un barbero hábil y me salen con un 
“oh”. 


“Perdonadnos, señor”, se excusaron los comisionados. “Debimos haber perdido 
la cabeza”. 


“Excelente idea”, dijo regocijado el rey, y dispuso que la perdieran para siempre. 


Y de ahí en adelante, de la puerta real pendieron siempre las nueve cabezas de 
los comisionados. ¡Y ojalá no nos toque compartir ese destino! 


La Moraleja es la siguiente: 


EL QUE NO SABE PREGUNTAR PUEDE PERDER ALGO MÁS QUE SU 
BUEN NOMBRE 


RELATO NARRATIVO: JILL WATSON 


Seis meses acudiendo a clase cada día para recibir las clases de Jill Watson. Jill 
respondía a las preguntas, daba explicaciones, planteaba dudas... Jill era tan 


buena maestra que hasta un estudiante de la Universidad Tecnológica de 
Georgia la iba a nominar como mejor profesora de la Universidad. 


Nada hacía sospechar que detrás de las respuestas de Jill, profesora del curso 
“online? sobre diseño de programas informáticos, realmente había un robot. 


Según cuenta The Wall Street Journal, Jill Watson era realmente un sistema de 
inteligencia artificial elaborado por IBM para ser el asistente de 300 
alumnos durante los seis meses que duraba el curso. 


El año pasado, un equipo de investigadores del Georgia Tech comenzó a crear a 
Jill Watson analizando minuciosamente los casi 40.000 comentarios de un foro 
de discusión denominado “Piazza” y dándole la formación necesaria para que 
ella pudiera responder a las preguntas relacionadas en base a las respuestas 
anteriores. A finales de marzo de 2015, ella comenzó a publicar sus respuestas. 


Pero Jill no era un robot normal. De hecho, los alumnos nunca sospecharon 
porque sus respuestas eran como las de un ser humana. Incluso contestaba 
“yep!”, una forma de decir sí coloquialmente. 


“Parecía una conversación normal con ser humano”, asegura Jennifer Gavin, 
una de las estudiantes del curso. 


Otra alumna, Shreyas Vidyarthi, le atribuyó incluso rasgos humanos, 
describiéndola como una joven amistosa caucásica de unos 20 años de edad. 


Hubo alumnos que no vieron ninguno de estos rasgos, pero que creyeron que así 
debía ser un profesor asistente. “No vi la personalidad en ninguno de sus 
mensajes”, recuerda Willson, otro estudiante. “Pero es lo que se espera de un 
profesor asistente es que sea serio y sobre todo que te responda”. 


“La mayoría de los chatbots operan a nivel de un principiante”, dijo Ashok Goel, 
uno de los profesores de ciencias de la computación en la Universidad. “Jill 
opera en un nivel de un experto”. Y añade que tampoco hay que confundirla con 
los chatbotos, ya que Watson sólo responde si tiene una seguridad en su 
respuesta del 97%. 


Goel estima que Jill será capaz de contestar al 40% de todas las preguntas de los 
alumnos en aproximadamente un año. 


CASO: EL HILO SE CORTA POR LO MÁS DELGADO 


Escrito por Jorge Steiman 


Me invitaron a escribir y a mí, que eso de escribir me gusta mucho, al toque dije 
que sí. En verdad la invitación no fue a escribir sino a construir un relato, tal 
como nos pidió el profesor del Taller de Prácticas. Así que aquí estoy... tratando 
de hacer mi relato sin saber muy bien para quién, es decir, para qué lector lo 
estoy haciendo. 


Pero vamos por el principio de las cosas. Me llamo Griselda, mis amigas me 


dicen “Gri”; mi vieja, sobre todo cuando me ve medio melanco, me dice “Gris” 
y mi viejo, haciendo referencia a que soy muy flaca, me llama “Grisín”. También 
una vez tuve un novio que me llamaba “Gui-ri-sel”, así, separadito. O sea, uds. 
(¿quiénes son uds.?) estarán pensando: “esta chica tiene un serio problema de 
identidad”. ¡Error!. Les digo que no, que por ese lado, no hay problema. 


No les voy a contar toda mi vida porque me pidieron un relato y no una novela. 
Así que, ya que pasamos por el principio, ahora podemos ir a la actualidad: 
Griselda está estudiando para ser maestra jardinera. Y como me pidieron que 
relatara algún hecho relevante en mi trayectoria como estudiante... Aquí va. 


Griselda está estudiando el Profesorado en Educación Inicial. Y Griselda un día 
se peleó con sus profesoras. Y ¿a que no saben”, a Griselda la suspendieron por 
insolente y la amenazaron con expulsarla si el hecho se repetía. ¡Y Griselda es 
inocente! 


Lo que pasó es una de esas típicas situaciones en las que los que tienen más 
poder ponen en ridículo a los que tienen menos poder. Y como siempre el hilo se 
corta por lo más delgado, los que tienen menos poder quedan en el medio de una 
situación que no pueden resolver y el hilo se corta, justo allí donde es más 
injusto que se corte. 


“Vamos a ir a observarlos con los profesores de las materias curriculares”, eso 
dijo mi profesora de Residencia. Ahí empezó todo. Vamos al principio de los 
hechos entonces. 


La maestra del jardín en el que yo estaba haciendo mi Residencia, una de esas 
señoritas que quieren que una haga todo lo que ellas no pueden hacer (eso 
significa: proponer actividades creativas, traer muuuuuuuucho material 
didáctico, lograr que Gonzalo trabaje y no moleste a sus compañeros, 


interdisciplinar el proyecto con absoluta naturalidad, etc. etc.), esa maestra me 
pidió que para la primer semana de Residencia prepare el proyecto: 
“Construimos una plaza de juegos”. Suena linda. Fácil -pensé yo. Todo bien... 
hasta que la seño me mostró un pedazo de terreno lleno de basura en donde 
pretendía que yo hiciera, de v-e-r-d-a-d, un patio de juegos para los nenes. 
“Pedile ayuda a los papis y a los abuelos”, me dijo y sin ver otra salida, así lo 
hice. El día que los cité para que juntos analicemos cómo podíamos resolver un 
patio de juegos en ese lugar, vino: un hermanito mayor (un nene de nueve), una 
mamá embarazada, una abuela renga, un papá changarín que se tuvo que ir a los 
diez minutos cuando lo vinieron a buscar para ayudar en un flete... y yo. 


Trate de convencer a la seño que hiciéramos un proyecto más “viable” pero fue 
en vano. Insistí con la convocatoria a los papis y terminé acarreando yo misma 
de una obra que está a media cuadra del jardín la arena que me regalaron en una 
carretilla prestada. Un papá me ayudó a delimitar un arenero y tras hablar poco 
menos que con el Intendente, logré que alguna gente del barrio, trabajara en el 
jardín limpiando el predio. Duró poco. Uno de ellos se cortó con un vidrio y tuve 
un “piquete” en la puerta del jardín reclamando por “cuidado sanitario”. 


La directora ya me miraba con mala cara. Yo pensaba para mis adentros: “No 
soy yo, es tu seño la que tiene estas ideas”. En fin... el proyecto se suspendió. 
Cambio y va. 


A la seño después se le ocurrió que representáramos una obra de teatro en la que 
los actores principales fueran: el sol, el viento, la lluvia y las nubes. “Bué...” — 
dije yo— “hay cosas peores, ¿en qué texto aparece el guión?”. “Ah no” —dijo la 
seño— “tenés que inventarlo vos”. Yo sé escribir, ya les dije eso, pero de ahí a 
escribir una obra de teatro, por más que sea una obrita... 


Fui por mi profesora de Prácticas. Ella me sugirió que arme la obra de teatro 
desde la secuencia de contenidos: “La literatura de tradición oral. Poesías y 
canciones tradicionales. Estructura del cuento maravilloso tradicional, 


particularidades estructurales y morfología de los cuentos populares infantiles” y 
que finalmente represente con los nenes una obra en la que mostremos un cuento 
infantil. 


Yo intenté explicarle que no me parecía bien que yo trabajara con los nenes 
contenidos de Lengua del Profesorado, que me parecía mejor sacarlos del diseño 
de jardín, pero por toda respuesta obtuve un: “Vos no entendés los nuevos 
lineamientos curriculares y siempre estás en contra de todo”. 


En síntesis: escribí el cuento usando partes de cuentos tradicionales infantiles, 
ensayamos con los nenes, preparamos la obra, invitamos a los papás y hasta a los 
del piquete que seguían reclamando por entrega de medicamentos en la salita del 
barrio, a la directora que me seguía mirando con cara seria y hasta al Intendente 
que me mandó la gente para el otro proyecto. 


Todo lista para el gran día... ¡y me vino a ver la clase la profesora de Lengua! 
Calladita, estuvo todo el tiempo calladita, menos cuando habló con la directora 
del jardín que habló mucho y con muchos ademanes. ¿La obra?: para mí, un 
éxito. Los nenes chochos, los papas chochos, la seño ese día no vino porque 
estaba con licencia por estudio y hasta la directora se sonrió en un momento. 


Después... la devolución de mi profesora de Lengua. No sé qué cosas me dijo, 
pero cuando pude explicarle que la idea del cuento infantil tradicional había sido 
de mi profesora de Prácticas (que tampoco vino ese día porque se presentaba a 
un concurso de una cátedra) y que fue ella quien me sugirió que use partes de 
cuentos tradicionales, entró en estado de shock. No alcancé a explicarle que la 
seño de la sala fue quien me pidió que los personajes fueran, el viento, la lluvia, 
el sol y las nubes, pero sí escuché que me decía: “Si para una clase de Lengua le 
pedís asesoramiento a los de Ciencias de la Educación, la culpa es tuya por no 
dirigirte a quien corresponde”. Me dijo (para mi casi gritando) que yo estaba 
atentando contra la literatura al desfigurar el sentido original de los cuentos 
tradicionales y así... Bueno se las haga corta: “práctica desaprobada” por 


“atentado” contra la Literatura. Yo, a esa altura, ya me sentía una terrorista de la 
docencia. 


Lo que sigue es la parte más desagradable. No sé si tengo ganas de contarla. 
Bueno, un poquito. Yo... a medida que la Profesora me recalcaba el 
“desaprobado” me “saqué” y empecé a gritar que en el Profesorado estaban 
todos locos y que primero se pusieran de acuerdo entre ellos y que después, si les 
quedaba algo de dignidad en pie como docentes, se animaran a hacerles 
sugerencias a los alumnos. Labró un acta, la directora del jardín ofició de testigo. 
Parece que lo que no gustó es que yo dijera que no tenían “dignidad” y... me 
suspendieron. 


¿La Residencia? Me quedó para el año que viene porque este año desaprobé, 
según me lo comunicó la directora del Instituto, porque al estar suspendida no 
pude continuar con mis prácticas. 


No volví a hablar con mi profesora de Prácticas ni con mi profesora de Lengua 
(tampoco ellas se acercaron a hablar conmigo). Mis compañeros tuvieron un 
tibio amago de hacer una sentada ante la “injusticia” pero fue sofocada por las 
preceptoras bajo el argumento de “no les conviene hacer lío justo ahora que 
están a punto de recibirse”. La bibliotecaria (que oficia mucha veces de 
confesora de los alumnos) me sugirió que me cambie a otro Instituto porque se 
me iba a hacer muy difícil aprobar en éste. Mi vieja por esos días me decía 
“Gris” y el bueno de viejo me alentó con un: “Vos vas a poder Grisín”. 


CASO: EL AULA 8 


Escrito por Jorge Steiman 


Cuando escuchó lo impensado en la voz de María Inés, un sudor frío comenzó a 
recorrerle la espalda, desde la primera cervical hasta el coxis. Quedó atónito y 
tieso, como una imagen congelada en el tiempo, como una estatua de mármol. Se 
miró a sí mismo y se vio flaco y desgarbado, con su valijita de tela raída en la 
que viajaba su notebook. No pudo recomponerse. 


María Inés, la encargada de dar a los profesores las listas de asistencia y la 
asignación de Comisiones elaboradas por el Departamento de Ingreso, le 
preguntó tímidamente: 


— ¿Le pasa algo, profesor? 


El lo negó con un suave movimiento de cabeza y volvió a sentir como un puñal 
filoso la voz de María Inés reiterándole: 


— Aula 8 


El aula 8 es la única aula de toda la Facultad en la cual se colocan 160 bancos 
universitarios. El aula 8 se usa para la “Comisión que se desangra” como todos 
llaman a la Comisión de ingreso que se forma con los anotados a último 
momento, habitualmente integrada por los que “se anotan para tener algo que 
hacer” o porque los padres los obligan hartos de su vagancia o inanición, según 
mejor que nadie, María Inés suele contarlo. 


Nunca nadie supo explicar por qué, dadas esas difíciles características que 
componían la Comisión, se los colocaba todos juntos en la única aula que 
albergaba 160 almas, mientras que en las restantes, las Comisiones del ingreso 
no superaban los 45 o a lo sumo 50 estudiantes. 


El profesor Pelatelli es profesor de Psicología y hace más de ocho años que tiene 
a su cargo la Psicología General del primer cuatrimestre del ingreso, pero nunca, 
hasta ahora nunca, le habían asignado el aula 8. 


Osvaldo, así lo llaman los alumnos al Doctor Pelatelli, tiene un estilo habitual 
para dar su clase: tras el saludo inicial, suele anticipar la temática del día y la 
presenta con su voz ronca sentado sobre la tabla del escritorio. Luego prende el 
cañón y van pasando las diapositivas una a una. Él explica el contenido de lo que 
se proyecta ampliando con otros conceptos, dando algunos ejemplos que extrae 
de su experiencia en la clínica o haciendo algún chiste que corta la solemnidad 
del ambiente. Su voz cambia enfáticamente el tono según la importancia de lo 
que esté explicando, sus gestos se tornan grandilocuentes y exacerbados cuando 
pretende plantear interrogantes, sus manos se deslizan sobre imaginarios 
contornos físicos dibujados en el aire cuando quiere llamar la atención... 


Pero una cosa es dar cuatro horas de clase a 50 pares de ojos y otra muy distinta 
es el aula 8. Allí, el ruido de los autos y colectivos de la calle retumban más que 
en ningún lado. Allí, ninguna voz (ni aún las voces que no son roncas) logran 
escucharse más allá de la undécima u duodécima fila. Allí no se puede caminar 
entre los bancos porque no queda ningún pasillo. Allí los que se sientan de la fila 
trece para atrás murmuran, hablan entre sí, mandan mensajes de Whatsapp desde 
sus celulares todo el tiempo, todo el maldito tiempo, se entretienen con su 
Facebook, tweetean o navegan por la web actualizando sus conocimientos sobre 
deportes, hombres o mujeres, técnicas de seducción, grupos de música... ¿Quién 
fue el que decidió que también el aula 8 tuviera wifi? 


Osvaldo lo pensó una vez más: el aula 8, ¿vale la pena? y dando media vuelta sin 


saludar a María Inés, se encaminó para el aula 8. 


Serían no menos de 150. Mitad y mitad entre varones y mujeres, edad promedio 
18 o 19 años. Después del segundo parcial se desangra, pensó. Para el segundo 
parcial faltan unas doce clases, pensó. ¿Cuál era el primer tema? se preguntó. 


Miró las cinco hojas que conformaban la planilla de asistencia, presentada 
prolijamente por orden alfabético. Muchos nombres y apellidos que no le decían 
nada. Saludó a los de las primeras filas e intentó presentar su materia. Un coro 
multitudinario de sonidos acompañó melódicamente a Su voz ronca en las 
primeras tres frases; un murmullo rumiante se sumó a partir de las cuarta frase; 
una cumbia latosa comenzó a sonar en la calle y se coló por cada una de las 
hendijas de los grandes ventanales a partir de las décima frase. 


Quizás fueran algo más de 150. Mitad y mitad entre ingresantes novatos e 
ingresantes con fracasos anteriores, nota promedio del secundario 5.76, todo 
debidamente registrado en la lista de asistencia por el Departamento de 
Estadística. Seis años de estudio para recibirme de Psicólogo, pensó. Cuatro años 
de Maestría y otros tantos de Doctorado, pensó. ¿Cuantos años llevo en la 
docencia? se preguntó. 


Pudo haber recurrido al Departamento Académico para tratar de encontrar allí 
algún registro de otro docente que habiendo pasado por el aula 8 narrara sus 
vivencias. Pero, todos sabían que, en verdad, las publicaciones del 
Departamento, tenían más sentido de marketing que de registro documentado. 


A primera vista eran como 200. “Dr. Pelatelli a lo largo del presente año Ud. 
deberá publicar tres artículos en la Revista de la Universidad y brindar un 
mínimo de dos conferencias en eventos académicos organizados por la Facultad 
donde Ud. se desempeña a los efectos de mantener la designación de Titular con 


que fuera nombrado. Atentamente. Departamento Administrativo-Docente”, leyó 
en la breve esquela que en sobre cerrado el Departamento le entregaba junto a la 
lista de asistencia. Mitad y mitad entre los que seguramente aprueben y los que 
no, pensó. Nota máxima en los parciales un 6, pensó. ¿Cómo hago para dar clase 
acá? se preguntó. 


CASO: LA LORE 


Escrito por Jorge Steiman 


Lorena tiene hoy 26 años y vive en el segundo cordón del conurbano de Buenos 
Aires: en el Jagiiel. El barrio presenta la geografía típica de todos los suburbios 
rurales bonaerenses: casas bajas a medio hacer, calles de tierra, gente con 
trabajos inconstantes, carros tirados por caballos viejos y cansados, perros flacos 
y chicos panzones. 


Su familia emigró de su Chaco natal buscando alguna forma de escapar de la 
pobreza. Integrante de una familia numerosa, conviven en la misma casita chica 
su padre, su madre, sus ocho hermanos, —Lorena es la segunda-—, dos tías 
hermanas de su madre y la pareja de su hermano mayor con su hijita. 


Su papá hace “changas” como albañil y su mamá es la cocinera de la escuela del 
barrio. Su hermano mayor acompaña al padre en los trabajos de albañilería, ya 
que, tal como lo relata Lorena, tuvo que abandonar la escuela cuando se 
establecieron en Buenos Aires. Fue ese mismo año que ese hermano, con apenas 
15 años, armó su nueva familia. 


El ambiente familiar que la rodea es afectuoso. Carente de mucho de lo material, 
sí, pero entrañable. Desde chiquita Lorena se había acostumbrado a trabajar en 
los quehaceres de la casa. Era parte de su vida cotidiana hacerse cargo de los 
hermanos más chicos, cocinar (lo que mejor le salían eran las tortas fritas), 
barrer el patio de tierra, mantener caliente el horno de barro que su papá había 
construido y en el cual todos los días se cocinaba el pan casero que era en 
ocasiones el único alimento de la familia: mate cocido y pan. 


La escuela primaria transcurrió sin mayores desvelos. En realidad, constituyó 
para Lorena un verdadero lugar de contención. Dice Lorena que en la primaria 
pasó los mejores momentos de su vida: allí comía todos los días, (y eso no era un 
detalle menor), se sentía comprendida y atendida por sus maestras y se 
relacionaba con chicos iguales a ella ya que la escuela estaba muy lejos de la 
estación del ferrocarril y sólo allí concurrían entonces, los chicos del barrio. No 
tuvo mayores inconvenientes con el estudio, salvo el “es muy tímida” con el que 
la Srta. Alejandra calificó a Lorena en el cuaderno refiriéndose a su 
temperamento. Lorena recuerda que Alejandra, estando ella presente, le dijo a su 
madre: “No habla, ¡pero es tan buena!”. Y sí, a lo mejor Alejandra no pensó 
demasiado que en general el desarraigo provinciano trae aparejado una alta cuota 
de inhibición o que había algo más en Lorena que le impedía expresarse o que... 
En fin, muchas veces en la escuela sólo hace falta ser callado y tranquilo para no 
tener “problemas con el estudio”. 


Sus papás, los dos semianalfabetos, frente a la buena disposición que mostraba 
Lorena para las tareas escolares, se manifestaban orgullosos. “La Lore sí que es 
inteligente”, -decían -, “ella no va a ser como nosotros”. 


Se fueron esos años y pasó la escuela primaria. La adolescencia enfrentó a 
Lorena, como a muchas de las chicas de su condición, a la disyuntiva de las 
decisiones fuertes: seguir estudiando o trabajar. “Lore, a vos te va bien en la 
escuela”, repetía su madre. Sin embargo, las carencias aumentaban y Lorena, con 
apenas 14 años, decidió ayudar a paliar la vida de los suyos y dejar la escuela 


empleándose en una casa de familia en donde empezó a trabajar con cama 
adentro para ahorrarse el viaje y la comida. 


Dice Lorena que fue un sábado a la noche, cuando volvía a su casa en uno de 
esos fines de semana en que tenía franco el domingo. Dice que no sabe por qué, 
pero ese sábado cuando pasó frente a la escuela secundaria de adultos pensó 
“¿por qué no?”. Y así se decidió, tan impestivamente como cuando había dejado 
de estudiar. Le costó mucho, mucho, mucho, pero en tres años, Lorena egresó. 


Este logro la alentó muchísimo. Y el aliento se transformó en ilusión, y la ilusión 
en esperanza, y la esperanza en proyecto: “Voy a ser maestra”, se dijo. 


Al año siguiente Lorena se inscribía en el turno vespertino de un Instituto 
Superior de Formación Docente. Claro que tuvo que continuar trabajando, pero 
como se había ganado el afecto de su “patrona”, que decía que Lorena hablaba 
poco y era muy buena, consiguió que la dejaran salir todas las noches a estudiar. 
Además, la casa donde Lorena trabajaba quedaba muy cerca del Profesorado, así 
que no tenía que pensar en pagar el boleto del viaje, y esto la aliviaba 
muchísimo. De esa forma podía continuar ayudando a su familia y no sentir que 
estudiar fuera un peso para los suyos. Cuando comunicó a sus papás y hermanos 
que se había inscripto para ser maestra, la Lore ya encauzaba la proyección de 
un anhelo familiar. 


Pasó el examen de ingreso con un 4. Lo que más le costó fue el área de Lengua 
(dice Lorena que siempre tuvo muchas faltas de ortografía). Como ese año hubo 
muchas vacantes para el Profesorado de Primaria, el 4 le permitió entrar. 


El primer año de estudio le costó bastante. Lorena cuenta que los profesores le 
decían a todo el curso que el Profesorado no podía hacerse cargo del déficit de 
los niveles anteriores de escolaridad y que ellos tenían que superar los baches 


que percibían en su formación, que tenían que leer más, que debían asistir al cine 
y al teatro, que debían aprender a usar la tecnología, etc., etc. Todo esto 
retumbaba en la cabeza de Lorena como una letanía y la preocupaba bastante. A 
ella no le gustaba sentirse en falta con sus profesores, pero no entendía cómo 
podía hacer para cumplir con todos esos requerimientos. 


¿Ir al teatro? Lorena nunca había viajado a la Capital, menos todavía había 
asistido a un teatro y su relación con la tecnología se limitaba al conocimiento de 
las computadoras que habían llegado a su escuela de adultos pero que no estaban 
disponibles para los alumnos, sino para la secretaría. También había visto esos 
avisos de la tele donde el mundo tecnológico se mostraba como tan normal y 
cotidiano para todos. ¿Para todos? 


¿Leer más? Lorena leía todo lo que daban sus profesores pero comprendía muy 
poco ese lenguaje extraño con el que hablaban los libros que le mandaban a 
estudiar. Lorena hablaba poco y eso la mantenía en un lugar bastante 
resguardado de la mirada ajena. Ese lugar en el que se refugian los que tienen 
miedo de decir porque se saben distintos a los otros, carentes, menos. Así es que 
ese pasar desapercibida fue su arma para abrirse camino e ir sorteando los 
obstáculos de las distintas materias. Sorteaba como podía los exámenes, era 
constante en los trabajos grupales en los cuales participaba y era considerada 
buena compañera en el grupo. Pero las evaluaciones orales la enfrentaban con la 
peor de sus limitaciones; la expresión oral. En este aspecto se sentía muy 
limitada, siempre le parecía que le faltaban palabras, se expresaba mal y con un 
lenguaje muy empobrecido, “muy poco escolarizado”, como le dijo una vez una 
de sus profesoras. 


Pasó a segundo año con tres materias a recursar: Lengua, Ciencias Sociales y la 
Perspectiva Filosófico-Pedagógica, y debiendo cuatro finales: Matemática, 
Ciencias Naturales, Perspectiva Pedagógico-Didáctica y Psicología. Pero, como 
ese año en el Profesorado permitieron la inscripción de alumnos condicionales 
en segundo año porque estaba por cambiar el plan de estudios y había que evitar 
que los alumnos se retrasaran, entonces Lorena no sólo empezó a cursar materias 


de segundo, sino que pudo inscribirse en la materia “Espacio de la Práctica 
Docente” aun debiendo correlativas. 


En este Espacio a Lorena le resultó difícil ocultarse, ya que las prácticas 
implicaban un acercamiento cada vez más asiduo al aula y al dar clase. Lo que 
siguió es bastante previsible. Su primera experiencia fue con un grupo de quinto 
año, en una escuela céntrica, cercana al Instituto de formación. Si bien se 
mostraba afable con los niños y la maestra del curso, comenzó a evidenciar 
algunas de sus limitaciones para comunicarse desde la palabra oral, algunas de 
su carencias que le impedían aclarar cualquier duda surgida en el aula más allá 
del discurso prolija y esmeradamente preparado por ella con anticipación, su 
escaso conocimiento del mundo tecnológico, con el cual la mayoría de los 
alumnos de ese quinto estaban familiarizados. Fue evidente la risa generalizada 
cuando Lorena un día dijo “interné” por “internet”, contó la maestra. Y 
empezaban a ser habituales las limitaciones de su vocabulario que la hacían 
recurrir constantemente a latiguillos y formas gestuales exageradas que tornaban 
imprecisas sus explicaciones. 


Cuando su profesora de Prácticas, le habló respecto a su desempeño y a sus 
evidentes limitaciones como alumna practicante, Lorena lloró, y dijo: “Yo sé que 
así no puedo ser maestra, pero ¿qué le digo a mi mamá y a mis tías que me 
dicen: la Lore, la Lore, ella sí que va a ser maestra”? 


A pesar de que ya pasaron algunos años desde este episodio y Lorena se recibió 
de maestra, su profesora de Prácticas de ese año aún recuerda ese diálogo. 
Lorena la conmovió desde su diferencia y la involucró, sin pensarlo ni 
predeterminarlo, en su problemática porque la hizo sentir en situación de 
interpelación. Esas cosas que habitualmente cuentan los docentes de Superior 
estaban allí ante ella, y esa realidad tan manejada y conocida en sus más de 
veinte años como profesora de Prácticas se le aparecía como extranjera, 
desconocida y por lo mismo, inquietante y amenazadora. Lorena estaba 
permitiéndole conocerla y a través de ella, redescubrir el tipo de relación que la 
vinculaba con esos otros: los alumnos ingresantes a la carrera de magisterio y su 


diversidad. 


“¿Cómo hiciste para estudiar todas tus materias, Lorena?” le preguntó un día 
en los pasillos cuando ya no era alumna de segundo año. “De memoria, 
profesora”, contestó Lorena con orgullo. 


CASO: CHAU, MARTINEZ 


Escrito por Jorge Steiman 


El Dr. Martínez es profesor de Psicología en una Universidad privada de la 
ciudad de Buenos Aires. “Psicología General” es una cátedra común a varias de 
las carreras de Profesorados que se dictan en esa Universidad. Está conformada 
por un Profesor Titular, uno Asociado, un Adjunto y siete JT'P con dedicación de 
ayudantes de primera. El Dr. Martínez es el Adjunto desde hace más de quince 
años. 


La cátedra tiene un programa común para todas las carreras y en cada una de 
ellas, trabajan uno o a lo sumo dos docentes al frente de un curso. Nunca se 
reúnen como equipo de trabajo aunque todos ellos tienen conciencia de 
pertenecer a la cátedra como tal. Y si bien comparten un mismo programa, cada 
docente o dupla de docentes, prepara los trabajos prácticos y resuelve las 
evaluaciones de modo independiente. 


“Psicología General” es una materia de 6 horas, 3 de las cuales son teóricas y 3 


de trabajos prácticos o de campo, tal como se estipula el plan de estudio. 


Este año, cuando el Dr. Martínez se hizo presente en la Universidad para 
comenzar con los cursos, se enteró que tenía la Comisión del Profesorado de 
Educación Física junto a la JTP que habitualmente trabaja con él. Es la primera 
vez que el Dr. Martínez tendrá la Comisión de Educación Física. Él hubiera 
preferido la de Historia o Letras. Suele decir que esos alumnos son dedicados y 
se compenetran más con los temas de la materia. Y supone, aún sin experiencia 
previa, que los chicos y chicas de Educación Física serán más difíciles de meter 
en tema. 


Ingresó al aula para dar el teórico con su propio proyector y un portafolios donde 
carga libros, apuntes, la notebook y algún parcial olvidado, como siempre lo ha 
hecho y lo hará en cada clase. Se encontró con un curso de algo así como 80 
estudiantes. 


Martínez (así lo llaman sus viejos alumnos al Doctor Martínez), da clases casi 
siempre del mismo modo: se presenta diciendo: “Buenos días, soy el Dr. 
Martínez, su profesor de Psicología”. Tras el saludo inicial, suele anticipar la 
temática del día y la anuncia con voz potente parado en el frente del aula. Luego 
prende el cañón y va pasando las diapositivas una a una. Él explica el contenido 
de lo que se proyecta ampliando con otros conceptos, dando algunos ejemplos 
que extrae de su experiencia en la clínica o haciendo algún chiste que corta la 
solemnidad del ambiente. Su voz cambia enfáticamente el tono según la 
importancia de lo que esté explicando, sus gestos invitan a pensar cuando 
pretende plantear interrogantes, sus manos dibujan imaginarios contornos físicos 
en el aire cuando quiere ejemplificar... 


Lo primero que hizo al querer lograr la fotografía inicial del grupo de alumnos, 
fue mirar las caras. Y lo primero que pensó fue que esos chicos y chicas seguro 
estaban esperando que terminara rápido esa materia teórica para poder ir al 

gimnasio a una clase de deportes que seguro era el único tipo de clases que más 


les interesaban. 


Saludó, anticipó el desarrollo del programa y comenzó con las recomendaciones 
de siempre: que es muy importante que vengan a las clases porque allí se 
desarrollan los temas más importantes y luego sobre ello trata la evaluación 
parcial; que todos los materiales se suben a la plataforma de la Universidad; que 
tienen que tener el 75% de asistencia al práctico para no quedar libres; que si no 
asisten al teórico aunque no es obligatorio no van a poder resolver el práctico; 
que si cada uno cumple con los que corresponde las cosas van a salir bien y que 
así como la responsabilidad de él era enseñar, la de ellos era estudiar; que la 
Psicología es un saber apasionante pero que una cosa es la teoría que se ve en la 
Universidad y otra muy distinta los temas psicológicos que salen en las revistas 
o en los diarios; que su principal objetivo es que ellos puedan amar la Psicología 
pero que para eso tenían que dejarse seducir por ella... 


Volvió a mirarles las caras. Había de todo: algunos mirándolo a él, otros mirando 
por la ventana, unos cuantos mirando sus celulares, un par mirando el 
cuadernillo con los horarios de las materias y los datos institucionales. Pensó que 
al fin y al cabo eran tan estudiantes como los de los otros Profesorados que 
hubiera preferido tener y que si estaban allí era porque ya eran gente grande que 
había elegido estudiar y ya que nadie los obligaba a eso, podrían meterse con la 
Psicología como cualquiera de sus anteriores alumnos. 


Comenzó con la primera diapositiva referida al objeto de estudio de la Psicología 
y se detuvo con el término “personalidad”. Un estudiante levanto su mano y le 
preguntó qué pensaba de la reencarnación. ¿De la reencarnación? ¿Qué tiene que 
ver eso? (pensó). Suspiró profundo y con toda la paciencia de los años, trató de 
explicar que personalidad y reencarnación no tenían mucho entre sí. El 
estudiante refutó: “Pero si uno se reencarnara, ¿tendría la misma personalidad?” 
El Dr. Martínez se quedó pensando cómo salía de esa encrucijada desde la cual 
no alcanzaba a dilucidar si el estudiante le estaba tomando el pelo, si estaba 
queriendo estirar el tiempo de la clase para vaciarla de contenido, si quería 
llamar la atención o si, todos los estudiantes de este año creían en la 


reencarnación. Derivó la consulta al práctico recordando que la JTP alguna vez 
le había comentado algún artículo acerca de chamanes y otras vidas, aunque 
aclaró que, por ahora, la profesora estaba de licencia y que no sabía aun cuando 
iban a comenzar las clases de trabajos prácticos. 


La segunda diapositiva ya trataba acerca de la estructura del aparato psíquico. 
Presentó a Freud, mostró una foto, aclaró que la comprensión de la idea no era 
una cosa sencilla y que no había manera de aplicarla en la práctica para que se 
entendiera bien aunque, de hecho, la clínica psicoanalítica era la aplicación de 
esa forma de concebir la vida psíquica. Preguntó si alguno estaba haciendo 
terapia. Hubo cinco manos que se levantaron. ¿Para qué pregunté esto? (pensó). 
Y le salió un: “Los felicito porque están cuidando su salud”. 


Por tercera vez se detuvo a mirar a los estudiantes y generó un silencio que lo 
incomodó. Aun así lo mantuvo y repasó con la vista esas primeras impresiones: 
los celulares seguían teniendo manos que los contenían pero había más ojos 
mirándolo a él que antes. La clase debe estar poniéndose buena (pensó). Y en 
cierto modo eso le dio cierta tranquilidad para continuar: si la clase está buena se 
aprenderá, no tiene que decaer (se dijo para sus adentros). 


La primera clase solía poner al Dr. Martínez bien optimista. Eso, por lo menos, 
es lo que comentan a menudo los administrativos que trabajan en el área de 
Alumnos. Se les suele escuchar comentar que el Dr. Martínez sale de su primera 
clase orondo diciendo que esos chicos van a ser muy buenos profesores, pero 
que después del primer parcial, todo el optimismo inicial decae bruscamente y 
empieza a despotricar alegando que no sabe cómo se puede entender que futuros 
profesores escriban tan mal, interpreten ideas con tanta confusión conceptual y 
estudien a cuentagotas solo de sus PPT colgados de la plataforma y que alguien 
tiene que hacer algo al respecto. El Dr. Martínez tiene un promedio de 
aprobación del 50% en ese primer parcial. Sin embargo, a pesar de sus quejas y 
de que la situación no cambia sustancialmente, en el recuperatorio, salvo 
excepciones, todos suelen aprobar. 


El Dr. Martínez todos los años incorpora un texto nuevo a su programa. “Hay 
que mantenerse actualizado (dice), si no los estudiantes le pierden el respeto a 
uno”. Este cuatrimestre sacó el viejo texto de Bleger (se negó por años a 
eliminar ese clásico) y le dio lugar a uno de neurociencias. En la diapositiva 15 
de ésta, su primera clase, justamente aparece una referencia a nuevas corrientes 
en Psicología y él hace mención a que profundizarán ese tema en la unidad 4 y 
avisa que no se pierdan esa clase porque es un tema muy actual para futuros 
docentes. 


Cuando mira su reloj ya han pasado casi dos horas. Recién ahí toma conciencia 
que ha estado hablando sin parar durante todo ese tiempo y que salvo el chico 
que preguntó por la reencarnación, nadie había interrumpido su teórico con 
preguntas. 


Vuelve a mirar las caras mientras sigue refiriéndose a las neurociencias, pero 
advierte que ya son solo tres o cuatro los que lo están mirando a él. El resto está 
haciendo algo con el celular y un cierto halo de fastidio parece flotar en el 
ambiente. Decide hacer el corte del recreo. Todavía faltan como 10 diapositivas 
(piensa), capaz que a la vuelta se enganchan de nuevo. 


Ahora va por su café. Camina rápido el pasillo de un extremo al otro buscando 
llegar al buffet antes que los 80 acaparen el mostrador. “Chau Martínez” (le dice 
un ex alumno con el que se cruza). 


CASO: TENGO UNO, DOS, TRES PLANES 


Escrito por Jorge Steiman 


Era la última reunión con el grupo de Residentes del Profesorado para la 
Educación Inicial. Acababan de terminar su Residencia en los Jardines y 
estábamos haciendo el cierre del año. 


El clima daba cuenta de final de fiesta, de mucho esfuerzo puesto en la tarea y, 
en general, de buenos resultados. 


El grupo no era muy numeroso. De las diez alumnas que comenzaron el año, 
sólo terminaron cinco. Por distintos motivos, una a una, la mitad, había 
terminado abandonando. Siempre me pregunto cuánto tengo que ver con las 
causales de esto, pero esta vez, por lo menos esta vez, no tenían que ver 
conmigo. La primera que abandonó fue porque en el último llamado de 
exámenes que tenía antes de empezar su Residencia (el llamado extraordinario 
de mayo) desaprobó la materia de segundo que debía; la segunda —una lástima 
esa chica porque tenía excelentes condiciones— quedó embarazada y el en el 
jardín habían aparecido algunas enfermedades infectocontagiosas; la tercera fue 
porque consiguió trabajo; la cuarta dijo que no se sentía en condiciones de cursar 
todas las materias del último año de su carrera y a la vez hacer la Residencia y 
que prefería hacerla más tranquila el año siguiente; la última que abandonó se 
mudó a Corrientes porque al marido lo trasladaron en su trabajo. ¿Les dije o nos 
les dije que yo no tenía nada que ver? 


Pero volvamos a lo nuestro: las cinco que quedaron llegaron a fin de año 
habiendo aprobado satisfactoriamente su Residencia. 


Distribuidas en ronda, cada una relataba una “clase” que le hubiera gustado 
mucho. Pongo “clase” así, entre comillas, porque nunca sé cómo referirme a lo 
que las chicas hacen en las salas del jardín. Las maestras dicen darle 
“actividades” y las chicas suelen referirse a los momentos del día según las 
actividades que hacen con los nenes. Pero a mí, la verdad... describir el día en el 


jardín desde las actividades me parece muy escolanovista y poco centrado en los 
contenidos de enseñanza. Por ahora, yo les digo: “la clase que diste de 
seriaciones...” tal cosa y así. ¡Uy! otra vez me derivé de lo que quería contarles, 
volvamos de nuevo. 


Les contaba que estaban así en ronda, relatando cada una la “clase” que más les 
había gustado de su período de Residencia. Entonces, buscaban en el portafolios 
el plan de esa clase. ¡Ah!, este año las hice trabajar con el portafolios. Me 
pareció una idea genial y novedosa para las chicas. Aunque admito que a veces 
me da como una dudita de si esto no será una moda más de las tantas. He visto 
unas cuantas pero... no sé, esta me parece algo mejor. Vieron que el portafolios 
es algo así como la historia documental de un proceso. Bueno, les pedí que 
construyan cada una su portafolios y entre todas seleccionamos las entradas y 
qué documentos íbamos a poner en cada una. Finalmente acordamos: 


1. Una explicación escrita de las tres semanas de residencia y el proyecto de 
residencia. 


2. El detalle de tres o cuatro clases consecutivas y los planes de clases 
correspondientes. 


3. Los relatos de clases organizadas de diferentes formas: a) clase con todo el 
grupo; b) clases de trabajo individual y c) clase con grupos pequeños o grupos 
por mesas. 


4. Copias del material entregado a los alumnos. 


5. Muestras del trabajo de los alumnos. 


6. Fotografías o registros escritos del trabajo realizado en los rincones o en la 
cartelera. 


7. Una autoevaluación tras cada clase 


8. Los informes de la maestra y los míos 


Tengo la sensación que el uso del portafolios está relacionado con una postura 
muy profesionalizante del docente que va abriendo caminos hacia el seguimiento 
de su propia forma de aprender y la conformación de su identidad como docente. 
Y además como lo realmente importante, sobre todo en el caso del portafolios 
del estudiante, es tomar lo incluido en él como una ocasión de reflexionar en 
función del material organizado y compilado, para el Taller de Residencia me 
venía de diez. 


Cuando empezamos el año lo primero que les dije es: “Vamos a trabajar con un 
portafolios, que no es una colección de sus trabajos en la Residencia sino una 
actividad que demanda esfuerzo, organización, tiempo, compromiso y reflexión 
permanente”. Y a las chicas les encantó. 


¿De qué estábamos hablando? Ah sí, que estaban así en ronda, relatando cada 
una la “clase” que más les había gustado de su período de Residencia y que 
entonces, cada una buscaba en el portafolios el plan de esa clase, me lo daba, y 
después relataba la experiencia vivida al hacer práctica lo que habían 
planificado. Las que querían hacían preguntas u observaciones las hacían a 
medida que otra contaba la experiencia. Miren cómo estarían de entusiasmadas 
que se hizo la hora y seguimos... 


La cosa es que cuando llegó el turno de Micaela, ella eligió una clase en la que 
trabajó “La observación de características físicas de plantas y animales”, que es 
un contenido de Ciencias Naturales. Busca el plan de la clase, me lo da y 
comienza con su relato a explicar el desarrollo de las actividades que hizo con 
los nenes y las nenas. Yo la seguía en el papel, tratando de encontrar en el plan, 
indicios de lo que estaba narrando oralmente, pero, la verdad, parecía otra clase. 
Entonces, la corto y le digo que el contenido es el mismo pero que lo que está 
contando no es lo que había planificado y le preguntó por qué había cambiado de 
propuesta. Micaela se puso colorada como un morrón, y nerviosa se acerca hasta 
mi lugar y mira el plan. Entonces aliviada dice: “Es que me equivoqué, profe... 
puse en el portafolios de la Residencia el plan que tenía que entregarle a la 
profesora de Didáctica de las Ciencias Naturales en el final, esperé que acá está 
el suyo”, y volviendo hacia su carpeta saca otro plan con ¡el mismo contenido! 


Tratando de ocultar el asombro que a esa altura yo tenía, les pregunté a todas: 
“¿Uds. suelen hacer planes de clase distintos según quién se los pida?”. La 
respuesta al unísono fue un “por supuesto”. 


Micaela me explica: “... Y sí, profe... a veces hasta tres... uno para la profesora 
de la Didáctica del área para presentar como trabajo práctico, otro para la 
maestra y otro... ¡para Ud.!” 


Muy tímidamente les pregunté por qué. Micaela me dice: “Mire, en esta 
actividad yo llevé hamsters 


porque la maestra me dijo que les encantan los animalitos. A ella le tuve que 
presentar el plan con el formato que usan en el jardín con competencias 
sociales, competencias cognitivas, competencias afectivas, actividades y 
evaluación de seguimiento. A Ud. le presenté la misma actividad pero con el 
formato que Ud. nos pidió, centrado en los contenidos. Se me complicó con la 
profe de Naturales, porque si le pongo que llevé un hamster, me mata. Vio que 
ella dice que a los animales hay que protegerlos y no exponerlos y todo eso que 


piensan los “animalistas”, bueno, digo, los ecologistas... y además dice que el 
método científico debe ser el eje de la actividad, por esa cosa de la observación 
y la predicción en el campo de las Naturales, que es imprescindible, y que 
además hay que trabajar a partir de los cambios conceptuales y qué sé yo... 
Pero yo no sabía además si el hamster se iba a comportar tal como yo esperaba 
que lo hiciera, aunque supongo que todo es predecible dentro de una pecera. Y 
me dio miedo que la profe me objetara que yo no hubiera previsto el cambio 
conceptual si los chicos no pudieran hipotetizar, a partir de la observación, el 
comportamiento de los seres vivos porque, qué se yo, el hamster estuviera 
durmiendo, por ejemplo. Bueno a ella ¡le preparé otro plan!” 


CASO: ¿TRAJERON EL APRENDEMOS? 


Escrito por Jorge Steiman 


Sandra es alumna de un Instituto Superior de Formación Docente. Cursa 
actualmente el último año del Profesorado de Educación Primaria. Viene 
cursando sus materias regularmente y ha obtenido buenas notas. 


Este año hará su Residencia en una escuela privada. En los cinco informes que 
tiene su actual carpeta de Prácticas, aparecen valoraciones en las que se afirma 
que: “La practicante se muestra dúctil y afable para el trato con los niños”, 

” cc 


“mantiene el interés del grupo”, “responde a las necesidades de los niños” y 
“tiene prestancia y dominio del grupo”. 


Sandra se siente muy a gusto e integrada al grupo. No le parece que estos pibes 
tengan mucho que ver con lo que estudió en el profesorado: son inquietos pero 


no desatentos, juegan a los golpes pero juegan, son bruscos pero amables. Son 
“niños” pero cada uno y todos ellos diferentes a los que ha conocido y estudiado. 
Suele decir que “la señorita Graciela es muy buena”. Ella le ha permitido tomar 
lista cada día en que Sandra concurre a la escuela y ayudar a los chicos de la fila 
de la ventana que presentan algunos problemas para aprender (y que según 
Graciela, debieran estar todavía en tercero, pero la Directora no dejó que 
Cristina, la maestra de tercero, los hiciera repetir y esto para Graciela, es que la 
Directora confunde las cosas dando demasiadas oportunidades.) 


Hasta ahora Sandra ha concurrido una vez por semana a la escuela y ha estado 
frente al grupo de 4” año durante las cuatro horas del día. Pero a partir de la 
semana próxima, en que comienza su Residencia, por primera vez Sandra estará 
durante tres semanas seguidas, todos los días, tomando el rol de la maestra. 


Según dice Sandra, ahora lo que más le va a costar es seguir el ritmo de Graciela 
porque “ella es muy organizada y respeta al pie de la letra el cronograma que 
estableció para la semana”. 


Graciela le pidió a Sandra que desarrolle el proyecto N* 8 del “Aprendemos 
juntos en 4*”, el libro que usan los chicos. 


La primera (y novedosa) dificultad que se le presentó a Sandra fue planificar las 
clases de varios días seguidos. Este desafío, más que generarle un millón de 
ideas posibles, le provocó todo lo contrario: se quedaba como vacía de imágenes 
y no sabía por dónde empezar. No había tenido problemas hasta ahora para 
diseñar sus propuestas didácticas porque, en general, siempre se había tratado de 
algunas actividades aisladas que formaban parte de la secuencia que venía 
desarrollando la maestra. Pero ahora... la secuencia tenía que definirla ella y 
¡para las cuatro áreas! 


El proyecto N” 8 del “Aprendemos...” se titula “Un mundo mejor”. Cuando 
Sandra leyó el listado de contenidos del proyecto —que figuran en el libro del 
docente del “Aprendemos...”-— y que se muestran en una red conceptual 
explicitando las relaciones entre sí, sintió que esas relaciones estaban forzadas o 
que ella no lograba entender qué querían mostrar las flechas de esa red. 


En verdad, ella hubiera seleccionado otros contenidos, pero... como los que se 
presentaban para el proyecto eran esos, pensó que estarían bien y que el 
problema era suyo. 


“Un mundo mejor” duraba las tres semanas de su Residencia y en cada una de 
esas semanas había contenidos de matemática para enseñar y Sandra seguía sin 
comprender cómo integrarlos y en verdad, no se le ocurría nada, ni siquiera 
cómo enseñarlos. 


Enseguida se olvidó de eso y empezó a empezar en el producto del proyecto: 
había que redactar mensajes para mejorar el planeta y meterlos en globos de gas 
para que lleguen a muchas personas. Lo primero que se acordó es que Cintia, su 
mejor amiga, había alquilado un tubo de gas para globos en su fiesta de 15 y le 
podía pasar el dato acerca de cómo conseguirlo. Ya tenía una actividad resuelta y 
eso le produjo un gran alivio. 


Cuando volvió a pensar en los contenidos de Matemática quedó como 
inmovilizada. 


Entonces, pensó en consultar a sus docentes del Instituto. Así fue que, una vez 
allí, les contó los contenidos del proyecto y les pidió asesoramiento respeto a las 
actividades que podía proponer dentro del marco del proyecto “Un mundo 
mejor”. 


La docente de Didáctica General le sugirió: 


a) que contextualizara el currículo para hacer las adecuaciones pertinentes; 


b) que plantee una buena secuencia de contenidos acorde a los intereses de los 
chicos y sus saberes previos; 


c) que fuera creativa; 


d) que si le hacían alguna pregunta que no pudiera contestar no se hiciera 
problema, porque “les hace muy bien a los chicos comprobar que nadie tiene el 
saber absoluto”; 


e) que una vez que finalice su clase hiciera una retrospectiva de su propuesta 
para poder reflexionar acerca de su práctica. 


La docente de Didáctica de la Matemática III le sugirió: 


a) que primero estudie bien, bien, bien aquello que va a enseñar; 


b) que no es conveniente que enseñe fracciones impropias a chicos de esa edad; 


c) que tuviera cuidado con la transposición didáctica de los contenidos porque 
los chicos de esa edad ya podían trabajar sin material concreto y cuando se 
trabajan abstracciones es cuando más cuidado hay que tener para no deformar 
el sentido del contenido matemático; 


d) que no se olvide de pensar en alguna actividad que permita trabajar con 
operaciones porque siempre es bueno que estén presentes en la clase de 
matemática y si no se las ejercita no se aprenden; 


e) que trabaje con problemas para que los chicos piensen. 


En verdad, Sandra volvió a su casa tan inmovilizada como había salido. 
Entonces Sandra volvió a consultarlo con Graciela. Ella le dijo: 


a) que recuerde que a los chicos que están sentados en la fila de la ventana les 
tenía que dar tarea diferenciada porque eran de ritmo más lento; 


b) que estuviese atenta con Walter, porque cuando se descuidara le iba a 
desordenar toda la clase y que había que tenerlo “cortito”; 


c) que “las nenas son un amor” y que podía pedirles ayuda si necesitaba 
trabajar con materiales que tuvieran que traer de sus casas; 


d) que si trabajaba con tijera y papel los contenidos de Geometría, tuviera 
cuidado que los nenes no se lastimen y que controle que al terminar la actividad 
levanten los deshechos del piso porque sino la portera se enojaba: 


e) que no se olvide de corregir los cuadernos porque a los papás les gusta ver 
que la maestra hace seguimiento de sus hijos. 


Sandra, con mayor confianza, le contó que en verdad su problema era que no se 
daba cuenta cómo integrar los contenidos de Matemática y que no tenía nada 
claro respecto a qué actividades proponer. 


Graciela, se rió, y le dijo que en verdad no tenía que pensar en eso porque sólo 
se trataba de seguir las actividades que proponía el “Aprendemos...” y que 
además “así los papás no se quejaban de que se les hicieron comprar el libro para 
nada”. 


El primer día de su Residencia Sandra estaba feliz frente a los chicos. Era lunes. 
Les hizo tres preguntas antes de empezar: 


“¿cómo pasaron el fin de semana?” 


“¿vieron qué lindo que ya empezó a hacer más calorcito ? 


“¿trajeron el Aprendemos?” 


CASO: SUFRIMIENTO O ¿CÓMO EMPIEZO A RESIDIR AQUÍ? 


Escrito por Adriana Mercato 


Introducción: Sufrimiento o ¿cómo empiezo a residir aquí? 


Todo el mundo sabe que al ingresar a una carrera uno conoce y se prepara para 
atravesar... no sé, puede ser la materia difícil, la materia más interesante o una 
pasantía especial. Bueno, lo que no sé si todo el mundo sabe es que al ingresar a 
la carrera docente uno se prepara y gira en función de LA RESIDENCIA. 


Esperar la residencia, prepararse para cuando en residencia..., el año que viene, 
ojo porque en residencia... 


“Residencia”, palabra sagrada, y llegó para mí, pero ¿qué es esto de residir? 
Simple también, dice el diccionario: el residente es aquel que reside, y residir es 
estar establecido en un lugar. El problema me parece a mí, es atender a una 
cosita, un pequeño detalle, y es que el que reside va a establecerse a una 
“Casagrado” que ya tiene su Residente permanente. 


Y por ahí es por donde quiero comenzar a contarles mi experiencia de residencia. 
Porque —díganme ustedes si estoy equivocada— llegás y te encantan los chicos, 
pero no hay que perder de vista que conduciéndolos hay una “experimentada” 


(siempre son experimentadas) maestra que “necesita” que sigas con una línea de 
trabajo a la que los chicos están acostumbrados y hay que encontrar la vuelta 
para innovar sin innovar demasiado, presentar material, sin presentar excesivo 
material (“porque ellos no están acostumbrados, ¿viste?””), es decir, imponer tu 
estilo de dar una clase que no difiera demasiado al estilo de la maestra. ¿Cierto? 
Y por supuesto que mi caso no sería excepción. Por eso, toda la primera semana 
de residencia, implicó un ajuste de idas y vueltas, de ceder un poquito “si vos 
cedés un poquito, seño”. 


Resumiendo, pasó la primera semana y residir (de establecerme), no había 
residido nada. 


Claro que no puedo dejar de contarles que descubrí algo muy interesante y es 
que los relojes giran más rápido durante las mañanas de residencia. Ustedes 
creerán que enloquecí luego de las 4 semanas (si, fueron 4 en lugar de 3 pero eso 
se los cuento en otro momento) como residente de 4to B. Puede ser. Crean lo que 
quieran pero yo les aseguro que en un momento eran las 8 de la mañana y al 
siguiente, no sé cómo, pero eran las 12. Dicen que el tiempo vuela cuando se la 
está pasando bien. Bueno, les informo: También vuela cuando una tiene que 
organizarse, preparar el acto, ensayar, corregir cuadernos, dar las clases, (a 
propósito, pregunto y sería importante si alguien pudiera responderme ¿por qué 
las láminas se caen siempre cuando entra la profesora de práctica?), congeniar 
con la maestra las actividades del día siguiente... En fin, el tiempo vuela. Así que 
si mi primer obstáculo como residente fue establecerme y apropiarme (aunque 
temporariamente) del grado, sin lugar a dudas, el segundo y mucho más 
complejo fue controlar esa carrera contra el reloj. 


¿Equilibrio entre lo esperado y lo logrado? No todavía, pero algo me dice que 
voy por buen camino. 


Capítulo 1: Y un día empezó la residencia 


Tanto nos prepararon para ese día, y lo esperamos tanto, no tendría que haber 
sentido los nervios, la inseguridad y la angustia que sentía, pero bueno. 


Empecemos por el principio... porque esto de la residencia no es ir al aula y nada 
más, no señor. 


Imaginen que como todos nos dijeron, tenemos que hacer El Proyecto 
¿Proyecto? ¿Y eso cómo se hace? 


Escuchamos “no se olviden que el proyecto tiene diferentes partes”, y la 
fundamentación, los objetivos son fundamentales. Me enumeraron tantas veces 
las partes que me las sé perfectitas. Pero entonces, ¿a quién le pregunto cómo se 
hace un proyecto? 


Imagínense mi desesperación cuando me aclararon que además no existe una 
única manera de hacerlo. 


Lo único que me consolaba un poco es que los contenidos me los iba a dar la 
maestra, y el producto final también (porque para aclarar más mis dudas, los 
proyectos concluyen, o se van armando, con el objetivo de organizar un producto 
que se desprenda de lo trabajado en él). 


“Contenidos y proyecto, contenidos y proyecto” me repetía y llegué a 4to B 
donde conocí a Mirta (la “experimentada”). 


Para ir conociendo a los chicos y adaptarme a su ritmo de trabajo, di clases 
esporádicas 2 o 3 viernes y salió todo muy bien. Ya conocía a estas 22 
demandantes personitas, pero ahora, no podía dejar de repetir “Mirta, por favor, 
contenidos y producto” ¡¡Por favor!! Y en mi mente sentía el agradecimiento de 
que ella los hubiera seleccionado por mí. Agradecida, confiada, casi feliz, pero 
muy ingenua pensé que armarlos no sería tan difícil. ¿Los temas?, un tema 
aparte. 


Martes 18 de mayo, entro al aula (durante la semana del 17/5 al 21/5 fuimos 
todos los días a la escuela para realizar la observación intensiva), y Mirta, 
sonriente me dice “acá te preparé los temitas, sencillos, te van a encantar, mirá: 
en Ciencias Sociales cap. 4 y 5, en Ciencias Naturales cap. 9, 10 y 11; fijate en 
Lengua el cap. 8 y 9 y de Matemática el 7, 8, 9 y si podés, mechá un poquito del 
10 y 11 capítulos ¿El capítulo entero? ¿Capítulo de qué? ¿Por qué no me dice 
directamente que quería que dé? “Bueno, sentate ahora si querés, y con el libro 
fijate. Ah, eso sí, a todas las áreas dales un enfoque histórico, ¿sabés? Vos te vas 
a dar cuenta” 


Ya se habrán dado cuenta, y pueden ustedes imaginar, la gama de sensaciones 
(desde la impresión, al odio) que me invadió. Y todavía no había visto los temas. 
Porque en Ciencias Sociales población de Buenos Aires, el censo, vida y obra de 
Manuel Belgrano, temas esperables. Ahora ¿quién me dice cómo darle un matiz 
histórico a temas como magnetismo, sonido, luz y construcción de máquinas 
simples? Este último tema giraba en mi cabeza y no me abandonaba y le 
pregunté a Mirta, que nuevamente con una sonrisa me dijo: “¿Sabés qué podés 
hacer? Construí con ellos un aljibe, y cosas coloniales con poleas, rampas y 
palancas, y así le das el toquecito histórico. No te asustes”. Asustarme no, yo 
creo que no puede articularse esto de ningún modo. Pero seguí buscando en el 
libro y adivinen cual era el tema fuerte de Matemática: división por dos cifras. 
Ahora sí que me tapó el agua. Pero el agua podía subir aún más. La maestra me 
dice, “pero eso sí, con juegos matemáticos”. Un horror. 


Menos mal que los temas de Lengua, aunque eran muchos, eran lindos: textos no 


ficcionales como la noticia y ficcionales como la leyenda. 


¿Y el producto? Armar un diario (histórico, claro). Hasta acá, esos eran los temas 
originales, porque Mirta agregó tanto sobre la marcha. 


Bueno, interrogantes dos mil. Como se hace el proyecto, de a poquito se va 
aclarando. Ahora digo ¿cómo articular todo esto que parece tanto y tan disímil? 


Pero armar el proyecto no iba a ser, por supuesto, mi único inconveniente. Pero 
para contar sobre este tema vamos a remontarnos nuevamente al primer día que 
llegué a 4to B. 


Capítulo II: El enemigo 


Al verme entrar, la maestra me advirtió que uno de los alumnos era algo travieso, 
cosa que no me asustó demasiado ya que en las prácticas anteriores ya me habían 
tocado algunos alumnos un poco difíciles por lo que creía estar preparada. 


Para referirme a él prefiero no dar su verdadero nombre porque si alguna vez 
llega a leer esto podría molestarlo, llamémoslo “Judas”. No, creo que es peor. 
Está bien, su nombre real es Gustavo. 


Ya advertida del muchacho conflictivo, entré al salón donde los chicos estaban 
con el profesor de música cantando, y al verme entrar, Gustavo me hizo lugar al 
lado suyo y me compartió su hoja en donde se encontraba la letra de la canción. 


43) 


“Listo, ya está” pensé yo. “Este niño es un pan de Dios, cómo exageró la 


maestra”. 


Todavía recuerdo cuando me dijo: “Vos no te vas a recibir nunca” con mirada de 
“yo voy a hacer todo lo posible para que eso ocurra”. 


Me tiembla la mano mientras recuerdo y escribo solo algunas cosas de las que 
me hizo. 


Mientras yo daba una clase en la que estaba siendo observada por una profesora 
(la maestra no estaba, como siempre preparaba un acto o solamente huía), 
Gustavito se dedicaba a escribir malas palabras en el pizarrón. Yo seguía dando 
el tema y tapaba como podía esa parte del pizarrón para que no sea vista por la 
profesora. 


El siempre quería ser el centro de la escena, trataba de que sus compañeros no 
prestaran atención y le siguieran su juego, pero por suerte mis clases los 
enganchaban y no le hacían caso, lo que lo enfurecía aún más. 


Por todos los medios intentaba que se integre, lo nombraba mi asistente, lo 
sentaba en mi mesa, lo ayudaba con sus tareas, trataba que mis clases fueran lo 
más entretenidas para él. Pero era inútil. Sentía que su misión en la vida era 
arruinar mi residencia. 


El día en que estaba dando el tema luz en Ciencias Naturales (uno de los tantos 
días en los que la maestra faltó) alegaba que, entre otros problemas, le molestaba 
la luz del reflector que llevé. Para que dejara de molestar a los alumnos que 
notaba muy interesados, le dije, como último recurso ante la negativa de 
tranquilizarse, que se fuera al pasillo. Lógicamente no resultó. El gurrumino se 


puso a patear la puerta del salón por lo que tuve que llamar al psicólogo de la 
escuela. Este, luego de una conversación con el muchachito, me pidió permiso 
para dejarlo pasar nuevamente. Gustavo no participó de los 20 minutos restantes 
de la clase, pero por lo menos no molestó a los compañeros. 


Durante el año siempre fue un alumno muy faltador. ¿Y qué ocurrió durante las 4 
semanas? Adivinaron. No faltó un solo día. Porque debo confesarlo, al final 
llegué a pensar: “Ojalá que hoy no venga”. 


Los otros alumnos no estaban contentos con sus actitudes y muchas veces me 
pedían perdón por los actos de Gustavo. Incluso, cuando se terminó mi 
residencia y les dije que me tenía a ir, me preguntaron si lo hacía por culpa de él. 


Hoy, ya finalizada la residencia, aun pienso si en aquel primer encuentro, en 
donde me ofreció un lugar a su lado mientras cantaban, ya planeaba todas las 
maldades que me iba a hacer, y se hacía el “buenito” porque quería que yo bajara 
la guardia. 


A pesar de este nuevo escollo, terminé la residencia. O, utilizando el 
pensamiento de Gustavo, le gané. 


Capítulo TI: Tuve un final feliz 


Ya les hablé de los nervios, también les conté un poquito de la maestra, los 
temas, conocieron a Gustavo... pero no quiero dejarlos con la sensación de que 
todo en mi residencia fueron “espinas sin rosas” 


Este último capítulo quiero dedicarlo precisamente a mostrarles que de todo ese 
“ovillo” de acontecimientos, que se fue formando a medida que transcurrieron 
las 4 semanas de residencia, debo rescatar también hermosísimos momentos, y 
una gran cuota de aprendizaje. Puse en juego toda mi paciencia, y no se agotó ni 
un poquito, me emocioné mucho con cada gesto de cariño de “mis chicos” (y 
digo mis chicos porque no sé cómo, pero de golpe, a través de los días, se 
metieron en mi corazón y aprendí a conocer a cada uno a partir de sus historias 
escritas para nuestro periódico, sus charlas, sus juegos, sus enojos, sus caras de 
alegría... y de tristeza), descubrí que la organización de una escuela va mucho 
(pero mucho) más allá de las clases en el aula. Por momentos sentía que no iba a 
poder con todo, que estar “de turno” y preparar carteleras, con cosas que salen de 
golpe, sin pensar y quedan divinas (como cuando los chicos hicieron su promesa 
de lealtad a la bandera y les pedí que pusieran sus manos celestes y blancas con 
témpera en un afiche, y sin planearlo un papá puso un mensaje, luego lo hicieron 
otros, y fue una cartelera distinta y llena de palabras de orgullo de los padres 
hacia sus hijos que hicieron emocionar a toda el aula) o con cosas super 
pensadas, y que crees que es justo la lámina que necesitabas y te comentan: “Esa 
ya la usó la maestra de 3” el año pasado”; en el registro, aprender a cerrarlo, los 
boletines (que aunque no debí hacerlos yo, tuve la suerte de que Mirta me 
contara de tiempos y formas... explicándome como exprimir las horas especiales 
para que estén a tiempo en dirección para ser firmados, es también preparar un 
acto, decidir qué preparar, ayudar a los chicos a hacer sus trajes con lo que haya 
y ensayar, ensayar; observando la emoción de cada alumno y la alegría y 
responsabilidad con que cada uno tomó su participación en él; entonces tendría 
que decir que mi residencia en 4to “B” fue un aprender a convivir con maestros 
y alumnos, con directores, porteras quejándose porque había días de desorden 
masivo y papelitos por todos lados, y padres preocupados. 


Y también aprender que en la práctica la mejor clase la arman los chicos; que 
una clase que creía sería “perfecta” y para la cual preparaste día y noche mucho 
material y desplegaste todo tu ingenio y creatividad puede ser mediocre; y que 
un tema que pensabas que iba a pasar “sin pena ni gloria” despliega un montón 
de preguntas y respuestas, hace que surjan valores y disvalores que merecen una 
consideración especial. 


Como ven, el objetivo de este último capítulo no es contarles algún 
acontecimiento particular ocurrido en un momento específico, sino ahora que 
pasaron unos meses, hacer un pequeño balance de lo que significó la residencia 
para mí; escribir como para ignorar los olvidos del tiempo, como pasar por ella 
derribó mi concepción inicial del trabajo en la escuela (que para mí tenía como 
único ejemplo las prácticas de años anteriores, en los que preparar “una clase” y 
darla consistía en el único esfuerzo). 


CASO: Y VOLVÍ A ELEGIRLOS 


Escrito por Diana Racioppi 


Mi hijo crecía y decidí estar más cerca físicamente de él. Después de dos años de 
madrugadas, viajes en tren, colectivos, mucho frío, cansancio y tristeza por lo 
que dejaba, tramité un servicio provisorio en mis horas de Ciencias Naturales, 
argumentando unidad familiar, en el mismo distrito donde a la noche cumplía 
con un cargo directivo. El trámite fue cruento, larguísimo y acompañado por esa 
sensación de que me daban, de favor supremo, algo por derecho merecido y 
ganado. 


Llegué a mi nuevo destino sobre la hora; la puerta, muy grande, estaba cerrada 
con llave. El portón era azul, grande, no se veía madera por ningún lado y 
esperé. Di un paso atrás y vi el muro, frío, con esa gran puerta sin vidrio, como 
tapando lo que adentro sucedía; frío, todo frío, sin esa madera que siempre me ha 
dado calor (como me lo daba mi abuelo carpintero). 


A mi alrededor padres y alumnos, como yo, esperando para entrar, pero en ese 
instante no les presté atención. Mientras esperaba pensaba que el viaje en la línea 
10 no había sido muy largo, sin embargo la espera sí lo era. 


Estaba en Avellaneda, Avda. Mitre, a pocas cuadras, pero ese barrio, tan 
distinto... Se abrió la puerta y vi el patio grande, nada más. Me recibió la 
directora, con quien en ese momento no hablé mucho porque era tarde. Seguí 
hasta el fondo donde me informaron que estaba el tercer ciclo, mientras se me 
cruzaban chiquitos hacia sus aulas, pero tampoco registré detalles de ellos esa 
mañana. 


Me interceptó la preceptora (que contrastaba porque parecía Susana Giménez); 
estaba con una docente y mientras me recibían afectuosamente escuché estas 
palabras: "Que se queden los más buenitos, con ellos no hay nada que hacer, 
estos chicos son un desastre”. 


“Con ellos no hay nada que hacer” y con la mirada marcaba a mis nuevos 
alumnos. Eso me dijeron, pero yo entendí: nosotros no sabemos qué hacer, no 
sabemos cómo hacer para enseñarles, no podemos. En cambio, yo estaba y estoy 
convencida de que todos los chicos pueden aprender, inclusive esos que fueron 
mis alumnos. 


Supe después, que debería encontrar otro punto de partida, un modo de llegar a 
ellos desde otros lugares, debería conocerlos, tendría que establecer una relación 
muy particular, porque si no, los conocimientos no se harían presentes. Otra vez 
apareció un nuevo desafío (situación reiterada en mi práctica). 


Dentro de mi “hiperoptimismo pedagógico” creí que podría enfrentar todas las 
situaciones y lo más grave fue que sentí que podría resolver la totalidad de los 
problemas. En fin, trabajé (y sigo trabajando) resistiendo las constantes políticas 


de exclusión. Entonces, mi optimismo y no solo el pedagógico, se volvieron 
frágiles como un papel. 


Percibí que en esa escuela, como en tantas otras, se seguía esperando al alumno 
con ciertas condiciones, con determinados saberes previos, con “cultura”, con un 
lenguaje pertinente y una familia que acompañe. Pero esos adolescentes que me 
esperaban en el aula, eran evidentemente distintos a todo eso, con diferencias 
significativas porque las condiciones de vida los golpeaban a diario. 


Volví a mirar el patio en toda su dimensión y mi pueblo y mi niñez de patios 
grandes y risas fuertes, aparecieron bajo el sol, pero esos alumnos no eran los 
chicos de mi niñez y ni siguiera parecía el mismo Sol. 


Y entonces sí, vi las paredes pintadas, las puertas rotas, las ventanas sin vidrios y 
me dí cuenta de lo que había conseguido por haber pedido un servicio por unidad 
familiar. 


En ese preciso instante recordé frases: “Estas horas hace mucho tiempo que 
están sin cubrir” y “A esa escuela nadie quiere ir”. 


Y algunas explicaciones empezaron a aparecer. 


Abrí la puerta, despintada, sucia y rota, vi jóvenes pegándose, mochilas tiradas, 
todo sucio, desordenado y una visible agitación traducida en ruidos de sillas y 
escritorios que se golpeaban, hasta uno voló al patio por la ausente ventana; todo 
sin luz, entre las sombras. 


Miré las paredes, escritas con groserías, nombres mezclados con adjetivos, no 
había luz, habían roto los portalámparas y me di cuenta de que algunos alumnos 
salían por un costado, insultando a otros de octavo año, en el aula de al lado. 
Esperé, intenté retenerlos, pero rechazaron violentamente mi contacto físico, que 
fue como una caricia, nada brusco. Seguí esperando, entraron de a uno y se 
fueron sentando mientras en su camino escupían, sacaban lápices y lapiceras a 
sus compañeros, pegaban con reglas y nadie se quejaba para no ser golpeado 
nuevamente. 


Cuando decidieron sentarse, apareció una auxiliar con el mate cocido. Se generó 
el caos: pelearon por los vasos, insultaron a la auxiliar porque no les daba más 
que un pan a cada uno, volcaron el mate cocido caliente mientras se servían y 
luego se sentaron a tomar, poco a poco, y a comer, previos hurtos de pan a 
algunos compañeros. Esto generó mi primera intervención, al modo de ellos: 
violentamente restituí el pan a quien le correspondía. 


Temblando, comencé a observarlos, visiblemente excitados comían y tomaban 
algo caliente tenían hambre, casi todos; y al sentirlos, se intensificó mi temblor. 


Logré escuchar algunas frases, todas ajenas a las que esperaba para mis Ciencias 
Naturales, y llenas de ofensas hacia las pocas mujeres que había. 


Trato de recordar de ese día algún gesto solidario o agradable, algo que no haya 
sido inesperado, y no lo encuentro. 


Cuando intenté presentarme alguien pidió ir al baño, mientras me preguntaba si 
yo tenía auto (según me contó después, era él quien daña los autos de los 
maestros). No le di permiso para ir al baño y se me acercó peligrosamente 
alterado; descubrí luego que no podía controlarse, ni física ni emocionalmente. 
Me enfrento mal, entonces insistí con el no; tardó, pero se tranquilizó y volvió a 


su lugar, por supuesto pegándole a otros mientras retornaba a su silla. 


Hablé, balbuceé, algunos me escucharon, grité, me dieron sus nombres y 
direcciones. Entre risas y acotaciones como chorro, puta, trolo, gato, descubrí 
que la mayoría venía de La Tranquila —”la que sale todos los días en la tele”, 
dijeron varios al mismo tiempo-. 


Entró la preceptora a tomar asistencia y me hacía comentarios de cada uno, sobre 
la familia ausente, dividida; hermanos multitudinarios y otras yerbas. Le pedí 
que se quedara, otro error. La agredieron por historias que parecían viejas; le 
decían Barbie, vieja, gato, hasta que se fue, pidiéndoles que por favor me 
respetaran. 


Me iba impregnando la sensación patética del desprecio que los alumnos tenían 
por todo y por todos, indudable respuesta al intenso desprecio que otros sentían 
por ellos y por lo que de ellos venía. 


Y yo ahí, parada en el medio de tanta desolación y desorden, atravesada por 
tantas realidades, pude sentirme alguien, con un propósito, con un fin. 


Elegí intervenir como pudiera: mediar, ayudar y aportar. Comencé a modelar 
dentro de mí una realidad posible a construir. 


Me pregunté: ¿Qué hago con estos conocimientos sobre adolescentes y proceso 
de enseñanza que construí genuinamente dentro de las aulas y en mi formación 
sobre gestión de proyectos? (larga formación, vivida intensa y placenteramente 
en distintos ámbitos). 


Supe que debía construir dentro del conjunto de normas, algunos códigos 
diferentes, pero donde quien ejerciera la autoridad no fuera discutido, tenía que 
consolidar mi rol. 


Y trabajé desde esa nítida zona de incertidumbre, estableciendo, tibiamente al 
principio, las relaciones que luego fueron estratégicas sobre el poder tan 
discutido, que tenía cada uno en esa aula. 


Aparecieron las condiciones y situaciones que permitieron el desarrollo de la 
capacidad de aprender en ellos y la mía de enseñar y aprender. Pudimos 
interpretar y transformar códigos culturales, históricos y socialmente producidos. 


Todavía hoy aparece como una fotografía, la expresión en sus rostros cuando les 
propuse decidir juntos la selección de temas para aprender una secuencia 
consensuada e inmediatamente el desafío de construir una huerta. Se pararon 
todos, comenzaron a discutir sobre qué sembrar y hasta llegaron a armar una 
cadena de ventas con un previsible enriquecimiento económico. 


Lo sentí, esta práctica de desconstrucción y construcción de formas sociales, ese 
movimiento contrario, de formas de interacción diferente, pero de autonomía, 
que necesité y necesito sentir. 


Había emoción cada mañana, barro de la huerta y un alboroto desentonando con 
la dinámica escolar. Luego apareció el placer y les dije cada día, mientras los 
abrazaba, que los quería desde mis manos, que los tocaban, hasta mi corazón, 
que los elegía porque podía hacerlo. Pero el trabajo fue de todos, el aprendizaje 
era de todos y les dije que ya no seríamos como el primer día, que sin duda, 
seríamos mejores. 


Algunos recuerdos de rechazo e intolerancia quedaron impresos y aunque supe 
que mi modelo de teoría tan firmemente internalizado, allí no servía, nunca 
pensé en irme. 


¿Qué fue, qué es para mí este sitio? Es la pregunta inicial mientras desando el 
camino. Desde aquel día me veo creciendo, pensando mis planes de aula, 
rompiendo papeles, deshaciendo proyectos, creciendo, buscando ayuda, 
soportes, contención, respuestas, buscando, buscando mientras revisaba la 
psicología evolutiva, tratando de entender nuevamente la teoría psicoanalítica 
del desarrollo adolescente, creciendo, armándome y vuelta al principio, pero, 
sobre todo...aprendiendo con ellos. 


Y volví a elegirlos, ese sí que era un grupo clase distinto, que me hizo distinta, 
que me volvió significante, grande, sólida, íntegra. 


Y cuando aprendieron a lavarse la cara y las manos y aceptaron higienizarse la 
boca al levantarse, y tomé cuenta de ello, me sentí docente como en ningún otro 
lugar, docente como yo quería ser. 


CASO: NANCY, GRACIELA Y EL ABP 


Escrito por Nidia Dalfaro, Patricia Demuth, 


Graciela Del Valle y Nancy Aguilar 


Nancy y Graciela, Especialistas en Docencia Universitaria y egresadas de la 
Facultad de Ciencias Exactas y Naturales dependiente de la Universidad 
Nacional del Nordeste con el título de Profesoras en Matemática y Cosmografía, 
trabajaban en el ámbito de la educación media donde dictaban clases de 
matemática en distintos establecimientos. 


Iniciaron su actividad en la docencia universitaria con el curso de nivelación que 
se daba a los aspirantes a ingresar a la FRRe de la UTN en el año 1986. Luego se 
incorporaron al equipo de docentes de la asignatura Álgebra, materia del primer 
ciclo de las ingenierías que se dictan en esta Regional. 


Sus pasos por el curso de nivelación, al principio como profesoras de 
matemática y luego como coordinadoras, además de dar clases en los primeros 
años, aportaron un gran caudal de conocimientos sobre la problemática 
relacionada con la transición del estudiante de la escuela media a la universidad. 
Esto generó en ambas una preocupación y ansias de investigar sobre la brecha 
que se produce entre estos niveles educativos. 


En el año 2005 terminaron de oportunidad para actualizar sus conocimientos 
sobre pedagogía, didáctica y sobre todo lo referente a investigación educativa. 
En el mismo año, se presentó la oportunidad de incursionar en el campo de la 
investigación cuando la Secretaría de Políticas Universitarias (SPU) lanzó una 
convocatoria denominada Proyecto de Mejoramiento de la Enseñanza de la 
Ingeniería aspirantes y las requeridas a los ingresantes en las carreras que se 
dictan en la FRRe de la UTN. 


El objetivo de este proyecto fue identificar las competencias matemáticas y 
lingúísticas construidas en el nivel medio por los aspirantes a ingresar en la 


FRRe de la UTN relacionándolas con las necesarias para su desempeño en la 
Universidad a fin de conocer la brecha existente entre ambos niveles educativos. 
El conocer esta brecha, permitiría proponer acciones remediales para mejorar el 
rendimiento de los aspirantes en el Seminario Universitario (S.U.) y en las 
asignaturas de primer año. 


Para ello se trabajó con los aspirantes en el S.U. y con los alumnos ingresantes 
en la materia Álgebra y Geometría Analítica que es transversal a todas las 
carreras de ingeniería de la Regional. El proyecto fue aprobado y pudieron 
comenzar a trabajar en el mismo a partir del año 2010. Se incorporaron al Grupo 
de Investigación Educativa dependiente de la Secretaría de Ciencia y Tecnología 
de la FRRe. (...). 


Comenzar a trabajar en investigación educativa, bajo la dirección de dos 
profesionales del campo de la Educación, fue una experiencia novedosa, 
formativa y muy enriquecedora. Aprendieron a buscar información pertinente, a 
usar los términos adecuados para expresar sus ideas en un escrito, cómo debe 
presentarse un trabajo en un congreso, cómo preparar una exposición oral, 
pudieron tener otra visión de su labor en el aula. 


Estaban acostumbradas a las clases magistrales, donde los alumnos tenían poca 
participación. Los estudiantes cumplían un rol totalmente pasivo, se limitaban a 
escuchar y tomar apuntes, sólo algunos hacían preguntas si es que algo no 
comprendían. 


El Proyecto que están desarrollando actualmente se vincula a las matemáticas y 
su desarrollo curricular en los primeros años en carreras de ingeniería, les 
demandó elaborar una nueva propuesta didáctica para la asignatura en la que dan 
clases. 


Diseñar nuevas estrategias de enseñanza con enfoque por competencias 
aplicando Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) asesoradas por expertas en 
Ciencias de la educación ayudó a profundizar sus conocimientos en estas 
ciencias y en la disciplina que enseñan. 


Al respecto Nancy manifestó: “Hicimos cambios en las clases de la asignatura 
Matemática Discreta, que se dicta en el primer año de la carrera Ingeniería en 
Sistemas de Información. En el año 2014, trabajé con la metodología de 
aprendizaje ABP en una de las divisiones, en forma conjunta con la profesora 
que dicta las clases prácticas. Luego de hacer un análisis sobre el rendimiento 
académico de los tres últimos años (2011-2013), observamos que la unidad que 
presentaba más dificultades era Grafos, motivo por el cual elegimos para aplicar 
esta metodología. Los alumnos respondieron muy bien a esta nueva forma de 
aprender. Trabajaron en grupos, mejorando así la relación entre pares y también 
con nosotras, que pudimos acercarnos a ellos para orientarlos y supervisar sus 
tareas. Los resultados de los exámenes fueron muy buenos, el 90% obtuvo 
puntajes elevados. Esto nos animó a repetir esta experiencia en Refiriéndose a la 
aplicación de ABP en Álgebra y Geometría Analítica y también los resultados de 
los exámenes fueron excelentes”. 


Refiriéndose a la aplicación de ABP en Álgebra y Geometría Analítica, Graciela 
afirmó que esta forma de trabajar favoreció la integración del grupo clase, muy 
importante ya que los estudiantes provienen de distintos establecimientos 
secundarios, provincias y situación académica, algunos son recursantes. También 
permitió mejorar el rendimiento académico en los temas desarrollados con la 
estrategia mencionada. 


Asimismo, estos procesos de investigación y de autorreflexión, influyeron 
favorablemente en su carrera académica al permitirles planteos renovados al 
momento de los concursos de oposición que transitaron. 


Por otro lado, las innovaciones en las cátedras descriptas anteriormente, 


entusiasmaron a otras integrantes de las mismas. En Matemática Discreta se 
incorporó al grupo Ana y en Algebra, Laura. Ambas, son ingenieras y están 
recorriendo el mismo camino que Nancy y Graciela, con la ayuda de éstas. 


Como el proyecto está enmarcado en la línea Investigación acción, tuvieron que 
diseñar y desarrollar cada una de sus fases: planificación, acción, observación y 
reflexión. Esta última fase se vio reflejada en la organización de un seminario- 
taller para docentes de la Facultad, con el objetivo de compartir las experiencias 
áulicas con la metodología ABP. Para comunicar esta propuesta de enseñanza 
tuvieron que autoevaluar sus propias prácticas docentes, lo que sirvió como 
retroalimentación para el propio proceso de investigación. Permitió la 
identificación de nuevas líneas de investigación en otras áreas de las carreras en 
estudio. Las mismas darán lugar al próximo proyecto a planificar, reiniciando las 
fases antes descriptas. 


CASO: FLIPPED CLASSROOM (BREVE RELATO DE UN PROFESOR 
FLIPADO) 


18 


Escrito por Alberto Dafonte 


Al acabar el curso pasado y poner las notas provisionales de mi materia en el 
Grado en Publicidad y Relaciones Públicas de la Universidad de Vigo, volví a 
tener la molesta impresión de que los resultados de mis alumnos eran peores que 
los del último año. La sensación no era nueva, el curso anterior me había pasado 
algo parecido y la verdad es que no había reflexionado mucho sobre el tema. Es 
difícil fijarse en ciertas cosas cuando se está pasando por uno de los golpes más 
duros que te puede dar la vida, cuando a lo largo de un año y medio todas tus 


energías se concentran en sobrellevar con los tuyos una situación límite. Pero 
escribo esto para hablar de otra cosa. 


El caso es que era el segundo año en que tenía la sensación de que los resultados 
empeoraban y necesitaba reflexionar sobre mis clases, mi alumnado y, en 
definitiva, sobre mi profesión. 


Lo primero era constatar que mi impresión se correspondía con la realidad, así 
que busqué las notas de Teoría y práctica de la comunicación televisiva desde 
que comencé a impartirla y elaboré una gráfica con el número de alumnos que 
había logrado cada nivel de calificación (hubiese sido mejor un porcentaje, sí, 
pero el número de alumnos oscila muy poco de un año para otro). Las barras en 
negro son las del último curso y están en negro por algo: 


Matrícula de honra 


Sobresainte PS 


Notable 


Aprobado * 


Non presentado 


Comunicación Televisiva 


“20090 “3010/11 “2011/12 2012/13 2013/14 


Evolución de notas en Comunicación Televisiva 


Bien. Estaba claro que había un problema y que no era una cuestión puntual. 


La siguiente fase fue identificar el problema, porque las notas bajas eran el 
resultado de un proceso en el que tenía, necesariamente, que haber un problema, 
no el problema en sí mismo. Así que las cuestiones eran ¿por qué habían bajado 
las notas en los últimos años? y ¿qué había cambiado para que eso ocurriese? 


La respuesta evidente era que habían cambiado mis alumnos, que ya no eran 
como antes, que ya no trabajaban tanto, que ya no preparaban la materia del 
mismo modo... porque, si yo la estaba impartiendo más o menos de la misma 
forma, actualizando contenidos de año en año, pero con una estructura y una 
metodología similar y mis notas en las encuestas de evaluación docente seguían 
siendo buenas, el problema debía estar en ellos ¿no? 


¿Qué les estaba pasando a ellos?; ¿qué novedades había? La principal, 
seguramente, una plataforma para subir apuntes y exámenes de cursos pasados 
que se había vuelto muy popular en la Facultad. En el caso de mi asignatura no 
había más o mejor material que el que yo mismo facilitaba a través de la 
plataforma de teledocencia de mi universidad, pero había un examen, respuestas 
a algunos ejercicios y pequeños atajos para superar la materia (sí, por supuesto 
que entré a ver lo que había colgado). 


La forma de saber hasta qué punto el material de Apuntomatic condicionaba la 
manera de afrontar la asignatura fue preguntar a los que asistieron a la revisión 
de notas provisionales del curso pasado. Me tomé la molestia de compartir con el 
alumnado mis impresiones y preguntar por el uso de la plataforma a gente de 


distintos perfiles (suspensos, aprobados y notables) y sobre mi idea de que 
quizás el hecho de contar con un modelo de examen previo les hizo prepararlo 
de una forma menos exhaustiva. Lo que me vinieron a confirmar era que sí, 
sobre todo en el caso de aquellos que pisaban poco el aula y venían a probar 
suerte. Un problema constatado: el hecho de contar con un as en la manga había 
hecho que un elevado porcentaje de mi alumnado se hiciese más perezoso y que 
sus notas bajasen estrepitosamente. Había que pensar soluciones y las soluciones 
tenían que pasar por mejorar mis clases de modo que la existencia de esa 
plataforma no condicionase (¡para mal!) los resultados de mi alumnado. 


Pero en el camino de la búsqueda de soluciones me encontré con que había otro 
problema que me había pasado desapercibido y que ya he escrito hace un par de 
párrafos: yo estaba impartiendo mi materia más o menos igual desde el 2009. 
¿En qué consistía ese “más o menos igual”? Las sesiones de prácticas se basaban 
en el uso directo de material de iluminación, captación de vídeo y audio y 
edición muy básica. En los seminarios se trabajaba en la concepción de un 
proyecto (que fue cambiando con los años) y en la organización de su 
producción. Las sesiones de teoría se basaban en la clase magistral abierta a la 
intervención del alumnado y un par de actividades aisladas de trabajo en el aula 
por grupos. Durante los dos últimos cursos intenté que uno de los temas, el de la 
televisión social, fuese objeto de investigación individual y puesta en común en 
el aula. El elevado nivel de plagio detectado, sobre todo en el primer año, me 
hizo tirar la toalla y desistir: era muy frustrante invertir tiempo en leer 100 
trabajos presentados en esas condiciones y no sabía como reconducir la 
actividad. Así que, si bien todos los años había pequeñas variaciones y 
actualizaciones en la materia, la cuestión de fondo es que llevaba mucho tiempo 
haciendo lo mismo y los resultados estaban empeorando: estaba claro que yo 
debía cambiar algo. 


No fue necesario realizar una reflexión muy profunda para constatar que, en 
realidad, mis clases no aportaban un gran valor añadido a los apuntes que yo 
mismo dejaba o a los que el alumnado podía encontrarse en Apuntomatic. Si 
leen esto último de nuevo, rumiando cada palabra, se darán cuenta de que, a 
poco que uno se tome su trabajo en serio, es profundamente triste. 


Y en esas estaba cuando Alberto Lugrís, un compañero al que sigo en Twitter y 
al que respeto por su criterio, tuiteó lo siguiente: 


Alberto A. Lugris 


(Malugris 


¿Por qué no dejamos de despilfarrar el 90% del tiempo de clase en dictar y 
explicar lo que puede transmitirse con...http://>j.mp/1tolhFH 


8:12 AM - 27 Dec 2014 


Nunca había dictado apuntes en clase, pero la idea de que la lección magistral 
era un despilfarro de tiempo, siendo nueva para mí, encajaba tanto en lo que 
venía pensando sobre mi materia en las últimas semanas que, naturalmente, 
seguí el enlace y me encontré con un artículo de Alfredo Prieto que hizo lo que 
el título prometía “agitar conciencias”. Me encontré con una metodología 
docente que parecía encajar a la perfección con mis reflexiones y con una 
defensa ferviente de los beneficios para el alumnado de su aplicación: 


Lo que plantea la metodología flipped o inversa es que el alumno se 
responsabilice del inicio de su propio aprendizaje e intente la asimilación de la 
información transmitida por el profesor. Se trata de que el alumno se esfuerce e 
intente comprender la información por su cuenta a partir de los materiales y 
vídeos enviados por su profesor. Si además los alumnos dan feedback al profesor 
y le cuentan que es lo que no comprenden por medio de sus respuestas a los 


cuestionarios de comprobación del estudio previo, entonces el profesor puede 
centrarse en aquellas cosas que sus alumnos necesitan que les expliquen. 
Aprovechando el estudio previo podemos plantear unas clases mucho más 
activas y poner a nuestros alumnos a trabajar en equipos para realizar tareas 
colaborativas y realizar proyectos. 


Así que me leí más artículos del blog de Alfredo Prieto, busqué otras fuentes y 
comencé a pensar en el modo de aplicar lo que pudiese de la metodología flipped 
a mi asignatura. 


Mi diagnóstico definitivo de la situación se basaba en la identificación de un 
problema: mis clases no aportaban un gran valor añadido a los apuntes que yo 
mismo facilitaba y la preparación de la materia por parte del alumnado se basaba 
en ejercicios resueltos y en exámenes previos. Así que lo primero que debía 
intentar era revolucionar mis clases, hacerlas más interesantes y valiosas en el 
proceso de aprendizaje e intentar orientar el trabajo del alumnado de manera que 
su estrategia de estudio no fuese tan “examen-céntrica” (y todo esto dentro de 
los márgenes de una guía docente aprobada y publicada desde julio del curso 
anterior). 


Con esas premisas planifiqué una dinámica de clase totalmente diferente para la 
asignatura: 


* Lo primero sería facilitar al alumnado un material de estudio más atractivo de 
forma previa a la clase, de modo que la sesión presencial pudiese desarrollarse 

bajo el supuesto de que mi alumnado tiene cierto nivel de conocimiento de los 

contenidos sobre los que vamos a trabajar. 


* Para intentar garantizar que el alumnado consultase el material cada semana se 
diseñaron distintas actividades individuales o en grupo para realizar y entregar 


antes de la clase (cuestionarios, elaboración de mapas conceptuales para 
exponer, etc.). La revisión y evaluación de este tipo de pruebas de semana en 
semana con más de 100 alumnos debía ser necesariamente automatizada en su 
mayoría. Por eso el tercer paso fue: 


+ Seleccionar un entorno virtual de aprendizaje que me permitiese organizar bien 
los contenidos, publicarlos en distintos formatos, plantear y evaluar los ejercicios 
de forma automatizada y hacer un seguimiento de la participación de mi 
alumnado. La mayor parte del profesorado de la Universidad de Vigo usa 
Claroline, que era lo que yo mismo venía usando, y tenía claro que ese entorno 
no era el adecuado. Investigué sobre las comunidades de Google+ y las 
posibilidades de automatizar correcciones de formularios (aprendí mucho: os 
recomiendo Flubaroo), pero, a pesar de su atractivo visual y de la comodidad de 
integración de todas la herramientas de Google para la docencia, que no son 
pocas, me pareció que el control de la participación del alumnado (recuerden que 
son 100) podía ser complicado. Experimenté creando comunidades pequeñas 
para proyectos concretos y, en esas condiciones, me gusta mucho Google+, pero 
necesitaba otra cosa y me encontré con Moodle, otra de las alternativas que 
ofrece mi universidad y con la inestimable ayuda de Sonia Álvarez. Después de 
experimentar con la plataforma, Moodle me pareció perfecto para mis 
necesidades. 


+ Y, finalmente, intentar usar las clases para resolver dudas, exponer resultados, 
profundizar en los contenidos, comentar ejemplos, realizar actividades basadas 
en los contenidos, etc. No es sencillo, y menos el primer año de aplicación. 


Así que aquí estoy, flipado con el flipped, aprendiendo sobre la marcha, 
reelaborando mi material para tratar de aprovechar al máximo lo que Moodle 
puede ofrecernos a mi alumnado y a mí (esto es tema para otro post, pero no sé 
si lo escribiré yo), repensando las clases y aprendiendo más sobre esta 
metodología poco a poco. 


Algunos pueden pensar que hago esto porque tengo mucho tiempo libre, aunque 
yo diría que no: soy vicedecano de Calidad y Docencia en la Facultad de 
Ciencias Sociales y de la Comunicación, coordinador de un módulo y tutor de 3? 
en el Grado de Comunicación Audiovisual, tutor de Trabajos de Fin de Grado, 
participo en algunos proyectos extraacadémicos con mi alumnado, soy 
responsable de comunicación del Campus Crea de la Universidad de Vigo (en 
ello estamos, no se impacienten), investigo lo justo y soy marido y padre novato 
(e hipermotivado). No saco tiempo ni para afeitarme y he tardado unas tres 
semanas en escribir este post en minutos “muertos” que he ido sacando. Creo 
que la vida es demasiado corta como para no darte el capricho de hacer lo que te 
apetece aunque no sea rentable. 


CASO: DIJO QUE NO SABÍA NADA 


Escrito por Lucía Gorricho 


Este año tomé horas en una escuela en Sierra de los Padres, una localidad del 
Partido de General Pueyrredón que cuenta con una población estable de unos 4 
mil habitantes. El lugar forma parte del sistema montañoso de Tandilia y está 
compuesto por sierras de unos 150 metros de altura. La vegetación es muy 
diversa y se pueden apreciar pastizales, monte y bosque. 


En el espacio conviven un barrio residencial con calles que respetan la 
topografía y campos productivos ubicados sobre los márgenes; siendo el más 
destacado en la actualidad por su rentabilidad, el cultivo de frutillas. Hay varias 
agro-empresas operando en la zona y todas contratan mano de obra boliviana y 
han recibido diversas denuncias por parte de organizaciones sociales y 


ambientales que señalan, no sólo situaciones de semi-esclavitud en relación a la 
mano de obra, sino que han advertido sobre el uso de agroquímicos como parte 
del paquete tecnológico de producción. 


Esta semana me citaron para evaluar a una estudiante que debía una materia que 
la habilitaría, en caso de aprobarla, a pasar de año. El director me anticipó que el 
nivel académico no era bueno pero que era una alumna que se esforzaba mucho 
para estar en la escuela. 


Como no fue estudiante mía decidí preguntarle a ella los temas que habían visto 
en geografía el año anterior; pero no se acordaba ninguno. Con piel morena y 
voz muy bajita, me dijo que no había podido estudiar porque no tenía libro ni 
carpeta. Entonces le dije que yo tenía toda la voluntad de aprobarla pero que era 
fundamental que escribiera algo que justificara la nota. 


A pesar de mi insistencia no supo decir nada en relación a los contenidos de la 
planificación anual y entonces le pregunté: ¿De las frutillas sabés algo? 


Abrió los ojos enormes. Sí, me dijo. 


Entonces sobre la hoja de carpeta que ella misma me dio escribí: 


Evaluación de Geografía 


Fecha: 07/04/16 


Año: 2? 


Estudiante: G.C 


1) Describir una actividad económica 


Y ella preguntó: ¿Puedo escribir también sobre Bolivia? Porque yo soy 
Boliviana. 


Si claro, le dije. Entonces agregué: 


2) Mencionar los aspectos más importantes del algún país latinoamericano. 


A las dos horas me entregó 3 hojas escritas de ambos lados con letra clara y 
prolija. 


Hacía tiempo que no corregía una evaluación con tanto entusiasmo. Todo el 
relato de esta nena de 14 años aportó sin duda, a mi formación como geógrafa y 
como docente. Comparto el desarrollo de la evaluación porque creo que no 
pueden quedar estos contenidos sólo en mí. 


Corregí las faltas de ortografía y agregué algunos signos de puntuación para 
facilitar la lectura. 


1) En la frutilla trabajan aproximadamente 200 personas que cosechan la fruta, 
limpian el campo, sacan las hojas, sacan la maleza, tienen que carpir. Ahora 
pagan más que antes aún mejor, pagan todo lo que hacen si carpean, limpian la 
cunita, etc. Algunos niños trabajan ahí aproximadamente de la edad de 13 años 
para arriba y algunas embarazadas también pero no hacen tanto esfuerzo o si 
no, no trabajan. Eso depende de ellas. A veces lo hacen para ayudar a sus 
maridos. Algunos de ahí, bueno casi todos, son juntados. 


Casi todos los bolivianos trabajan en el campo y siempre llegan cansados y que 
no le toman importancia a los hijos que nunca le preguntan nada qué cómo 
estás o algún problema en la escuela. 


Las frutilla se cosecha en cunitas en un carrito y un balde. El balde es para 
descartable y la cunita es para armar caja. Eso se llama embalada. A mí me 
gusta embalar y armar cajas y claro a la frutilla se le pone esa cosa rara en las 
plantas. Las riegan con un tubo que está debajo del plástico. Lo ponen los 
tractores. 


Las cajas con frutilla y las cunitas con frutilla descartable se lo lleva un tractor 
que viene a las 12:15 o cerca aproximadamente y a la tarde también. 


Los bolivianos pueden soportar más el campo que los argentinos porque los 
bolivianos tienen el trabajo más pesado y los argentinos están en las oficinas o 
será porque ellos si pudieron estudiar? Yo pregunto en mi casa porque no 
estudian porque no hay tiempo es la misma respuesta que me dan todos los días. 


Ya que la frutilla es una empresa a nosotros nos dan techo, agua potable, luz 
menos gas. Pero claro a veces nos quitan un poco de plata para ayudar en las 
pagas. Para que los padres se vayan tranquilos a trabajar hay una guardería 
que los cuidan. Ahí les dan desayuno, comida y merienda y hay reuniones para 


levantar la basura. Porque además de levantar la basura de su casa, tienen que 
levantar la basura del patio o del suelo del baño y sino están presentes, tienen 
que pagar 5 pesos por cada día que falten. 


También hay donaciones que mandan o traen en camiones y se le dejan a una 
señora que se llama Graciela y parece que ella se queda con las ropas de las 
cosas bonitas que llegan y lo descartable lo dejan en una carretilla para que la 
gente lo use. 


2) Bolivia me encanta porque la primera vez que fui me encantó. Cuando es de 
noche todas las luces se encienden de todos colores y yo escucho tambores y 
cosas así como una banda porque mi casa está en una montaña. Me acuerdo 
cuando fui a la cancha. La cancha es una cosa que llega casi a la terminal. Hay 
tiendas de comida, ropa, bebidas y cosas de mercadería. A mí me gustó donde 
venden caña de azúcar. 


En Bolivia hay montañas chicas y en la escuela les dan uniformes. ¿Sabía que 
en el jardín de niños estudian las líneas, los cuadrados, triángulos y números? 


La gente del campo vive en casas de barro y paja y lo único que comen es chuño 
y mate y cuando es cumpleaños de alguien de la familia comen seco que 
significa arroz con papa y ensalada y carne seca y queso de vaca y de desayuno 
arroz con leche y buñuelo. Todo eso lo cocinan en una clase de horno a la 
parrilla y yo me sé el nombre pero no sé cómo se escribe. 


La gente, más bien las mujeres, tienen que ir con ropa lavada desde su casa 
hasta que llegan a un río caminando y la ropa la llevan en un aguayo en la 
espalda. Más o menos lo que tienen que caminar es desde aquí hasta Sulema 
para enjuagar la ropa. 


¿Alguna vez comió tostado? Se hace con habas. Las hacés secar al sol hasta que 
estén más secas. Después tenés que poner en una olla sal y después poner las 
habas secas y tostarlas hasta que revienten. Mi abuela las hacía. Sabe que mi 
abuela tiene ochentaialgo y fue al doctor y le dijo que estaba muy fuerte ella. 
Vive en el campo y solamente dos veces la vi. 


La aprobé. La abracé cuando se fue. Le pedí permiso para compartir su texto en 
internet y le dije que escribiera todo lo que pudiera porque escribir hace bien y 
porque siempre hay cosas importantes para contar. Con un 4 (cuatro) pasó de año 
y por eso no estará en mi aula durante este ciclo lectivo, pero espero cruzármela 
en los pasillos o en el patio y preguntarle: ¿Cómo fue tu día de ayer? ¿Lo querés 
contar en un papel? 


ENTREVISTA A CRISTINA?” (fragmentos): “Bien limpitas las orejas” 


(.) 


P: ¿Por qué razones elegiste ser maestra? 


R: ¿Por qué elegí ser maestra?... ¿Y qué otra cosa podría haber sido? Yo era 
la menor de una familia de cuatro hermanos, tres varones y yo. Creo que 
desde siempre en mi casa se dijo que yo iba a ser maestra. No sé... me parece 
que siendo la mujer... no había otra cosa posible de estudiar que no fuera 
para maestra. Dos de mis hermanos fueron a la Universidad, uno de ellos 
hoy es médico, pero yo no me iba a poner a estudiar una carrera tan larga y 
además, la Universidad estaba muy lejos y nosotros vivíamos en Banfield... 
tener que viajar de noche, me parece que no, que no estaba bien visto eso. 
En mi época, ser mujer y querer ser maestra casi, casi, eran la misma cosa. 
(...) No podría decirte en qué momento me decidí. Era algo muy natural 
que en mi casa se dijera que yo iba a ser maestra como mi mamá. Además 
desde siempre me gustaban los chicos. (...) Trabajar de maestra me pareció 
algo muy humanitario, muy de amor a los demás, muy de vocación que te 
nace desde adentro, que viene con vos cuando nacés. Aún sabiendo que el 
sueldo era bajo, siempre dije que yo iba a ser maestra. 


P: ¿Y qué recordás de tu formación como docente en la Escuela Normal? 


R: La Escuela Normal fue muy importante para mí. No sé si las chicas que 


estudian ahora están mejor preparadas que nosotros en nuestra época, pero 
me parece que les falta ese “espíritu docente”, esa cosa que se lleva 
adentro... y que se aprendía en la Escuela Normal. Ahora que lo recuerdo es 
como si lo estuviera viendo... La Directora de la Normal se paseaba por los 
pasillos y cada vez que nos cruzábamos tenía algo para decirnos, alguna cita 
de algún libro, algún consejo... Y siempre una muletilla que sonaba como 
letanía: “ustedes son un espejo en el que los niños deben poder mirarse” y 
después repetía el “deben poder mirarse”. (...) Y sí, para dar clase en el 
Departamento de Aplicación había que estar impecable: guardapolvo 
almidonado, pollera, sin pintura ni nada de eso, modelito de pulcritud y 
presencia. 


P: ¿Cómo era el plan de estudios en la Escuela Normal? 


R: Bueno... como cualquier escuela con materias del secundario y algunas 
específicas relacionadas con la pedagogía y así. Pero... lo más característico 
de la Escuela Normal, ahí donde de verdad te formabas para ser maestra 
era el Departamento de Aplicación. Vos ibas al Departamento de 
Aplicación, veías las clases-modelo que preparaban las maestras y 
aprendías por imitación porque después, vos hacías eso mismo que habías 
vista tantas veces. No es que ibas a copiar la clase igual porque te daban 
temas variados, lo que tomabas como modelo era el material didáctico que 
se usaba, la forma de dirigirse a los niños y hacerles preguntas, el uso del 
cuaderno, si se trazaba línea al terminar o no, si se subrayaba el título, esas 
cosas..., la pautas de conducta... (...) Ahí te ibas haciendo docente. 


P: ¿Cómo era esa aula en dónde empezaste a trabajar en tus primeros años 
como maestra? 


R: Ah... qué lindo recuerdo, los primeros cursos de la misma Escuela 
Normal donde estudié y donde empecé a trabajar con mi primera suplencia. 
Por supuesto que con los clásicos pupitres de madera con el hoyito calado 


para poner el tintero aunque por aquella época ya se permitía usar birome. 
Un grupo numeroso pero impecable. (...) Tendrías que poder ver esos 
cuadernos. Qué belleza! Letras caligráficas, dibujos que eran obras de 
arte... (...) Pasábamos mucho tiempo trabajando en torno a las buenas 
costumbres, el amor a la patria, el cuidado y la higiene personal. 
¿Educación sexual? (se ríe) ¿Qué es eso? Nada de nada de nada. A lo 
sumo... ¡bien limpitas la orejas! 


P: ¿Y cómo son tus otras aulas? 


R: Mi paralela trabaja a la tarde en una escuela de la villa. Ella cuenta que 
ahí tenés que hacer de todo: madre, enfermera, cocinera... y se te queda 
tiempo también enseñar un poco, todo en el mismo combo. (...). Yo no he 
estado ahí, pero... si soy docente, siento que esos chicos también pudieron 
haber sido míos. (...) 


P: ¿Los docentes? 


R: ¿Mis docentes? 


P: No, me refiero a los docentes en general ¿Qué dirías acerca de los 
docentes? 


P: Los docentes siempre fuimos el último orejón del tarro. Fijate ahora con 
la EGB ¿crees que alguien nos consultó que nos parecía a nosotros? Está 
todo mal, el tercer ciclo en la escuela con los más chiquitos, muy 
infantilizados y son bastante grandecitos ya. Pero a la gente ¿qué le 
importa? Con tal que nosotros los tengamos entretenidos para que no anden 


vagueando por ahí... Todo el mundo dice: salud, educación y justicia, pero 
nunca nos tienen en cuenta. Y ahora menos que menos. Que vengan a las 
escuelas y vean los problemas que hay. Los chicos están en cuarto y todavía 
no saben leer, pero igual hay que pasarlos de grado sino la Inspectora te 
pide un informe de cada uno. ¿Por qué tengo que andar escribiendo yo un 
informe con lo que yo hice con él, si es el pobre chico el que no aprende? No 
te digo que está todo al revés. Por eso los padres te maltratan y no te tienen 
respeto, porque hoy el maestro no es nadie... Lo único son los chicos... 
Cuando un chico sale adelante, cuando vos sentís que lograste que se sienta 
bien y querido, cuando te escriben una cartita o te hacen un dibujo... Los 
chicos son los únicos que te agradecen, porque si fuera por los padres...” 


1Es muy recomendable un texto de Pablo Pineau, Relatos de escuela (Buenos Aires, Paidós, 2005) en 
el que compila setenta relatos cortos vinculados a la experiencia escolar extraídos de textos de 
escritores/as de diferentes ámbitos. 


2Extraído de: https: //www.perfil.com/noticias/educacion/cronicas-de-la-educacion-a-distancia.phtml 


3Anécdota ficticia publicada en su libro La enseñanza de la Ciencia Elemental y las Matemáticas 
(1961) y popularizada tras su aparición en el semanario The Saturday Review (1968). Se le realizaron 
algunas adecuaciones de forma al texto original. 


4La “Fábula de los cerdos asados” está transcripta del libro Juicio a la escuela , de Gustavo 
Cirigliano, editado en 1974. Fue publicada originariamente en la revista Cátedra y Vida , Buenos 
Aires, 1959 y luego en la revista Phi Delta Kappan , de los EE.UU, en inglés, noviembre de 1960. 


5Extraído de su libro Primavera con una esquina rota . México, Nueva Imagen, 1982. 


6Extraído de Otras Inquisiciones . En: Borges, Jorge Luis, Obras completas , T. 2. Barcelona, Emecé, 
1989. 


7Extraído de su libro Crónicas del ángel gris , Buenos Aires, Ediciones de la Urraca, 1987. 


8Extraído de su libro Crónicas del ángel gris , Buenos Aires, Ediciones de la Urraca, 1987. 


9Extraído de su libro Crónicas del ángel gris , Buenos Aires, Ediciones de la Urraca, 1987. 


10 Extraído de su libro Todos teníamos veinte años , Buenos Aires, Pomaire 
1985. 


11 Extraído de 
https://maestrosymaestras.blogcindario.com/ficheros/lecturas/el nino_pequeno.p: 


12 Extractos de su libro El primer hombre , Barcelona, Octaedro, 2002. 


13 Extraído de su libro Medición del intento educativo , Buenos Aires, 1975. 


14 Extraído de 
https: //www.elmundo.es/tecnologia/2016/05/17/573aca4f268e3ee75c8b457a.htm 


CAPÍTULO 6 


Mis recursos: los diarios de prácticas y las autobiografías 


El diario de prácticas 


La escritura de una diario es una escritura introspectiva que reconstruye los 
hechos vividos poniéndolos como centro de una escritura a partir del impacto 
cognitivo o afectivo (Martini y Steiman, 2006) que pudieran haber producido. 


Hay varios formatos posibles para organizar un tipo de escritura de esta 
naturaleza. Una de las más utilizadas es segmentarlo a partir de la cronología de 
los hechos. Escribir sobre la experiencia día a día e ir focalizando la vivencia de 
una práctica desde la subjetividad implicada. Ponerle un título a cada segmento 
del relato ayuda a direccionar, a nominar una experiencia, a resaltar y, en 
consecuencia, a hacer foco en ella. 


El diario se construye así, a partir de los distintos relatos que lo componen a lo 
largo del desarrollo de un curso, a partir de las experiencias de un proyecto, en 
una secuencia de clases, a lo largo de una residencia en situaciones de formación 
docente, etc. 


Un buen relato en el diario, implica escribir con estilo narrativo, no con 
objetividad y descripción rigurosa, sino, por el contrario, dando cuenta de la 
práctica desde un foco determinado seleccionado por quien escribe, expresando 
lo que quiere y hasta donde quiere con criterio de absoluta subjetividad. 


Leonor Bella de Paz, Liliana Sanjurjo, Iris Alfonso y Alicia Caporossi, (2004) 
presentan a los diarios de clase como textos narrativos que se refieren a acciones 
o sucesos que son interesantes para quienes escriben, y que, en tanto reúnen esa 
característica como género discursivo, reconocen una escritura implicada ya que 
cuando se elige qué contar y se escribe algo que “me está pasando”, se supera el 
recuento enunciativo de la experiencia para interpelarse acerca de la propia 
identidad. 


Para Jurjo Torres Santomé (1986), el diario puede ser una herramienta de gran 
utilidad para analizar la vida del aula y favorecer la actitud reflexiva. Claro que, 
tal como afirman Rafael Porlán y José Martín (1991) siempre que no se haya 
escrito desde un solo escribir, sino como escritura que se constituyó en un 


ejercicio constructivo y reconstructivo de la experiencia. 


Complementando el trabajo de registro de las situaciones, aconseja Elena Achilli 
(2002) construir un diario de campo que muestre las construcciones, 
pensamientos, interpretaciones, dudas y supuestos teóricos que se relacionan con 
la textualidad de la situación, así como las anticipaciones hipotéticas que acercan 
a profundizar la temática de estudio. Porque además de registrar, donde 
predomina la textualidad, también se puede realizar otro tipo de escritura más 
subjetiva, donde las experiencias aparecen narradas desde el entrecruzamiento 
con los sentimientos, emociones, miedos, alegrías. El diario de campo de la 
investigación etnográfica está muy cercano al diario de prácticas que estamos 
presentando aquí. 


Para quienes enseñamos Didáctica, los diarios, efectivamente, pueden ser 
recursos de extraordinaria riqueza para trabajar con categorías didácticas. Es 
cierto que han sido pensados como soportes para la reflexión sobre la propia 
práctica, pero en el mismo sentido y despegándose de los hechos narrados en sí, 
pueden ser potencialmente valiosos para generar reflexiones sobre las prácticas 
de enseñar aún a partir de experiencias ajenas. La introspección puesta en juego 
ayuda a quitar el foco del deber ser para hacer eje en lo que está siendo. Y es allí 
donde el análisis reflexivo puede descubrir los implícitos, las representaciones 
involucradas, los propios supuestos que entran en contradicción con la realidad 
misma y la construcción empática entre quien lee y quien ha escrito. Referimos a 
los implícitos en el sentido de considerar que tanto las decisiones previas a la 
enseñanza como aquellas que se definen en la práctica en sí, se sostienen, 
aunque no se expliciten como tales, en cuestiones nucleares: la propia visión, 
perspectiva, enfoque y posicionamiento sobre el conocimiento disciplinar; sobre 
los/as sujetos implicados/as; sobre las prácticas en la que se inscriben; sobre los 
contextos en los que adquieren sentido e institucionalizan. Y todo ello, fluye a 
borbotones en un diario. 


Autobiografías escolares 


Son también un tipo de relato narrativo en el que se reconstruye 
la propia historia en un determinado campo social y cuyo análisis, 
tiene sentido en tanto se la considere desde la construcción de una 
historia colectiva en la cual ésta se ha desarrollado. 


Daniel Bertaux (2001) distingue relato biográfico de relato 
autobiográfico: mientras que en el primer caso se trata de la 
reconstrucción de la vida de una persona realizada por un tercero, 
en el segundo, se trata de la reconstrucción de la vida o de una 
parte de la vida realizada por el propio sujeto. 


Las autobiografías o las historias de vida reconocen una larga 
tradición. La escuela misma ha propiciado durante siglos, la 
escritura autobiográfica. Es un tipo de escritura que pone en 
evidencia la propia vivencia entrecruzada con la atribución de 
sentido, que quien escribe, asigna a los acontecimientos que se 
narran. En el relato autobiográfico, el pasado se hace presente no 
como retorno, sino más bien como reconstrucción. La vuelta a lo 
vivido no solo implica una selección de hechos o experiencias, sino 
también su reinterpretación (A. Alliaud, 2002). 


Varios autores se han referido a la narrativa autobiográfica 
(Szczepanski, 1979; Pinar, 1981; Zabalza, 1991; Shulze, 1993; 
Larrosa, 1996; Huberman, 1998; Alliaud, 2002, entre otros). En 
algún momento, en Argentina, la solicitud de escritura de 
autobiografías a los estudiantes de carreras de formación docente, 
se convirtió en un imperativo pedagógico. Como suele suceder en 
general con ellos que rápidamente se imponen y rápidamente se 


vacían de sentido, así sucedió también con este tipo de narrativa. 
Por eso, y quizás solo por esa razón, habría que tener ciertos 
recaudos extras si se trabaja con autobiografías en situaciones de 
análisis de prácticas. 


Ivor Goodson (2003) considera que un buen relato autobiográfico 
puede ser logrado si se insta a quien lo está escribiendo a 
considerar seis cuestiones sustantivas: sus experiencias de vida; su 
estilo de vida actual; los períodos por los que considera que ha 
pasado; las etapas en las que ha recibido algún tipo de apoyo; los 
sucesos críticos que ha vivido; y, finalmente, los acontecimientos 
sociales que más le afectaron. 


Para trabajar una autobiografía, Roland Barthes (1974) sugiere 
observar ciertas reglas elementales: dividir el texto en segmentos 
continuos; identificar en esas unidades los sentidos que en ella 
resulten tomando las connotaciones más que la literalidad; 
analizar progresivamente del principio hasta el final y, por último, 
tomar los segmentos y ponerlos en relación con los sentidos 
connotados. 


Sea cual fuere la forma de abordarlas, las autobiografías resultan 
buenos recursos para enseñar Didáctica. Es que, tal como los 
diarios, ponen en evidencia la propia implicancia en la vida 
escolar y, por ello, el conjunto de representaciones y supuestos 
socialmente internalizados que se constituyen en un material 
riquísimo para desmenuzar, develar y trabajar desde categorías 
didácticas. 


DIARIO DE PRÁCTICAS: “LA VIDA EN LA ESCUELA” 


Martes 12 de Mayo: Mi primer día en la escuela 


Mi nombre es Claudia! tengo 34 años, estoy en 3” año del Profesorado de 
Educación Primaria y mi familia está formada por mis hijos —Agustina y 
Emanuel-— y mi marido Marcos. Hoy es martes 12 de mayo y visitamos por 
primera vez la escuela N” 24. Aunque al comienzo tuve un problema terminé el 
día muy contenta y feliz después de haber pasado la tarde en la escuela. Yo tenía 
entendido que nos juntábamos con la profesora en el Instituto a las 13:00 hs. 
Pero cuando llegué, vi que ninguna de mis compañeras estaba allí. Preguntando 
a la preceptora me enteré que mi grupo de prácticas se juntaba a las 13:00 pero 
en la escuela y yo no estaba enterada. Me puse muy nerviosa porque yo pensé: 
justo hoy que es mi primer día voy a llegar tarde ¡y encima sin guardapolvos! 


Bueno, traté de tranquilizarme y me fui lo más rápido que pude para la escuela. 
Tomé el colectivo 306 y desde ahí me fui caminando más o menos cuatro 
cuadras hasta llegar a la escuela. 'Toqué el timbre y me atendió una auxiliar que 
me dijo que mis compañeras estaban reunidas con la directora en el comedor 
haciéndole la entrevista. Entré con un poco de vergiienza, tomé una silla, le 
expliqué al oído a mi profesora por qué había llegado tarde y me puse a escuchar 
a la directora tomando nota de todo. 


Cuando terminó la entrevista la profesora nos sugirió que recorriéramos un poco 
para conocer “la vida de la escuela” (lo dijo así). Fuimos con mis compañeras 
primero recorriendo el patio donde tienen sus aulas la escuela secundaria que 
comparte edificio y después con mi compañera de prácticas observamos toda la 
escuela. En un costado había unos hombres arreglando algunos pupitres. 
Seguimos caminando y nos fuimos hacia las aulas de la primaria que se 
encuentran en un edificio de dos plantas. Observamos las primeras aulas, luego 
subimos las escaleras y arriba encontramos una biblioteca, los baños y más 
aulas. Recorrimos el patio, el kiosco y el gimnasio grande que está en un costado 


y comentamos que las paredes estaban recién pintadas. 


Está muy linda la escuela. Observar todo me hizo recordar a mi escuela y se me 
vienen a la memoria los recuerdos de mi primaria que son hermosos. Luego del 
recorrido por el edificio, la profesora nos llamó para reunirnos en el comedor y 
explicarnos algunas cuestiones. Explicó cómo hacer los registros de observación, 
el diario que tenemos que escribir y comentó que lo teníamos que empezar a 
hacer hoy mismo. Una de las auxiliares nos trajo té con facturas ¡y la verdad que 
estaban muy ricas!. Hacía un montón que no comía facturas. La profesora 
continuó explicando cómo hacer la carpeta y nos comunicó en qué sección 
estaríamos de a parejas. Con mi compañera quedamos en 2” y eso a mí me puso 
muy contenta porque mi nena también está en 2”. 


Partimos hacia las aulas y nos recibió la maestra. Cuando entramos al aula eran 
casi las 16:00 hs, la hora del último recreo. Nos presentamos con mi compañera. 
La maestra nos comentó que hacía rato que nos estaban esperando. Nos 
ubicamos en el último banco. 


Lo primero que observé es que en el pizarrón estaba escrito el día y una 
actividad sobre un cuento.. Me gustó el aula porque estaba bastante decorada con 
láminas por todos lados y una grande que está en el fondo. 


Noté que había algunos nenes bastantes inquietos, y que, por el contrario, las 
nenas eran re-tranquilas. También miramos los cuadernos. Las nenas tienen unos 
cuadernos hermosos, llenos de dibujos y reprolijos con brillantina. Los nenes, 
no: las hojas tienen orejas en los bordes y muchos tienen manchas de manos 
sucias. 


Tocó el timbre del recreo. Nosotras salimos con las nenas que salen al recreo 
después de la fila de varones. La señorita cerró con llave la puerta del aula. 


Durante el recreo observamos que los nenes corrían y jugaban a la pelota. Otros 
jugaban a empujarse. Las nenas se entretenían con el elástico o iban a comprar 
algo en el kiosco. 


A la vuelta del recreo la señorita escribe en el pizarrón la tarea para la casa. 
Mientras los alumnos copiaban, ella se nos acercó y le mostramos nuestro 
cronograma. 


Sonó el timbre de salida y la señorita les dijo a los alumnos que guardaran sus 
cosas y cuando lo hicieron nos fuimos todos a formar. 


Nos despedimos con el tema que escuchan al final del día, un tema de Axel que 
se llama “Celebra la vida”. La mayoría de las nenas lo cantaban y era 
emocionante escucharlas. Los nenes en cambio no cantaban y se distraían. 


De la escuela estoy a ocho cuadras de la guardería donde dejo a mis hijas para 
poder venir a las prácticas. Las fui a buscar rápidamente ya que ellas a esa hora 
ya están cansadas. 


Nos fuimos hasta la parada del colectivo que nos lleva hasta casa y quedé 
esperando ansiosa el otro martes para volver con mis compañeras y seguir 
conociendo “la vida de la escuela”. 


DIARIO DE PRÁCTICAS: EL GOL DE MI VIDA 


Lunes 25 de agosto 


“Aplaudan, aplaudan, no dejen de aplaudir...” 


Comencé entonces el segundo cuatrimestre con la ayudantía del 18 de agosto. Y 
ahora estoy con la segunda. Relajado. Por un lado por el mes de descanso que 
había tenido. Por otro, por ese “changiií” de dos ayudantías que me permitían 
acomodarme para salir a la cancha. 


Como me gusta mucho el fútbol, identifico mis etapas con él. En el primer 
cuatrimestre me sentí en la reserva. Y ahora, en el segundo, como si tuviera la 
posibilidad de jugar algunos partidos en primera. Soy el nueve, y la gente, y el 
cuerpo técnico, esperarán que no los defraude y que la rompa y meta muchos 
goles. Es como lo que le está pasando a ese pibe joven en Boca, si se me permite 
la comparación, pero por otro lado es por lo que han pasado todos los jugadores 
(que en mi juego serían los docentes): la hora de jugar en primera. 


Y soy el nueve porque es el puesto del goleador por excelencia, el de la figura 
que se destaca. Y si voy a ser docente me gustaría destacarme. Y no porque sea 
conocido, o porque sea muy respetado, sino por ser un buen docente. Y sueño 
con llenarle la canasta de goles al sistema, y ganar muchos campeonatos. Los 
campeonatos son sembrar en los pibes la fe y la esperanza. 


¿Qué puedo decir de estos dos lunes? Que son como cuando vas al banco, pero 
que todavía no jugás. Pero te sirven para ir haciéndote. Y al mirar el partido 
desde el banco, hay cosas que las ves mucho más claras: lo primero que me pasó 
me lleno de tranquilidad: los pibes entraron al aula en medio de un gran griterío. 


Y a la profesora le costó muchísimo conseguir que hagan silencio, primero, y 
que sigan la clase mucho más. Y como la considero una muy buena profesora, y 
vi lo que le costó ese día, por un lado me compadecí, pero por el otro me alivió 
ver que a todos nos puede pasar, son esos días que... 


Respecto a los acuerdos con el docente, todo salió muy bien. Le gustó mi 
propuesta plasmada en el plan. Y aproveché para explicarle cómo lo haría. 


A los chicos los ayudé en lo que me pedían, aunque estaba medio colgado 
porque estaban trabajando unos textos de varios epistemólogos que requerían 
lectura previa y yo no había leído ni medio. 


Así se fue la clase, el primer banco, en espera del debut en primera. 


Lunes 01 de septiembre 


“Olé, olé, olé, olé... 


Ganas de llorar. Eso me dio esta clase. ¡Pero ojo! la emoción es positiva. Son las 
ganas de llorar de los que se rompen para ganar la carrera y lo logran. Como 
cuando el esfuerzo de uno por fin da fruto. 


No hay mejor clase que aquella que te apasiona. Y cuando es tu tema, ese que 
tanto trabajaste y que lo vivís día a día, te sentís cómodo. Y cuando estás 
cómodo con el tema es como dar una clase entre amigos. Los alumnos, más que 
“a-lumnos” son luces que te ayudan a ver y a decir lo que no te sale, lo que te 


olvidás. Esas clases hacen que valga la pena el esfuerzo de la docencia. Es el 
placer de la docencia, y ojalá algún día llegue a vivir así todas las clases. Todo 
esto me pasó este lunes... 


Para darles un marco de mi clase, tengo que decirles que no fue el marco de 
siempre. Primeramente porque teníamos aproximadamente a diez chicos en un 
torneo. Segundamente la sala de video descontractura la clase, y sobre todo si 
organizas bien las sillas. Eso pude hacer, gracias a la complicidad de la profe que 
fue a buscar a los chicos luego de la formación. Por último, si me tienen que dar 
un auditorio y un tema del que puedo hablar, era ese. Entre veinte y treinta 
chicos de quince años para ver “Antropología”. 


Hacer los silencios para comenzar la clase no costó nada. Les expliqué que 
íbamos a hacer y rápidamente los hice dividirse en grupos para armar los 
“sketchs” de las visiones del ser humano según Puebla. Lo que más me gusta de 
este tipo de trabajos es que tanto los pibes como yo la pasamos bien. Luego de 
un tiempo de ver que podían hacer, pasaron. Los sketchs estuvieron muy 
cómicos, y al terminar cada uno les preguntaba a los espectadores de la 
actuación ¿qué significaba todo esto? ¡Qué hermoso fue escuchar todo lo que 
sale de ellos! De sus reflexiones agregaba lo que se leía en el material, que me 
aseguré que cada grupo tuviera el suyo. En conclusión: En un ámbito de risa 
hicimos una importante reflexión, que salió casi íntegramente de ellos, sobre las 
ideas del hombre según Puebla. 


Luego vinieron los videos. Al final, seguí mi instinto. Unos días antes había 
visto un video elaborado por una amiga en su computadora que se titulaba “¿Qué 
imágenes de hombre nos propone el mundo?”. Me pareció excelente. Dura 10 
minutos y lo pasé para hacer el enganche entre las actuaciones y el video de rock 
con el cual explicaba antropología humanista. Salió espectacular. Porque iba 
parando y los chicos aportaban mucho, y ellos mismos iban dándose cuenta de la 
superficialidad de ciertos modelos. 


Una vez logrado ese clímax que necesita de una respuesta, seguí con el video de 
Lifehouse. Primero lo vieron entero y se conmovieron. Luego lo expliqué 
parando cada vez que tenía que hacerles notar algo. 


El videito final, quedo a modo de extroducción, que es como yo lo pensé. 
Terminamos 9.25 y todo. Al final apuré porque nos pidieron el salón antes de “y 
media”. La profe me dijo que me encargara de ordenar la tele y el DVD y que 
ella llevaba a los chicos al aula, lo cual me pareció buenísimo. 


Pero no todo termino ahí. Al llegar al salón me esperaba una gran sorpresa: el 
aplauso de los chicos y sus comentarios sobre la clase. Se me puso la piel de 
gallina y me vi convirtiendo “el gol” de mi vida. Una de las chicas me dijo que 
fue la mejor clase que tuvieron en el año. La profesora también fue muy buena 
conmigo y me lleno de elogios al igual que los chicos. La verdad dudé sobre 
poner esto o no. Me da un poco de vergiienza, pero creí que estaba bueno 
continuar con la misma sinceridad con la que les hablo siempre. 


No sé qué más les puedo decir, este último tiempo lo estoy disfrutando. Sé que 
este lunes me van a transpirar las manos. Pero espero disfrutarlo por sobre todas 
las cosas. Al menos eso lo descubro hoy como “mi clave” para hacer las cosas 
bien. 


DIARIO DE PRÁCTICAS: PENSAR DESDE LA FILOSOFÍA 


5 de mayo de 2005 


Hoy tuvimos la última clase “teórica” antes que comience el período de Prácticas 
y Residencia. 


El profesor nos “intimó” a confeccionar el “diario del practicante” y nos dijo que 
intercambiaríamos impresiones de ello por e-mail. Nos dijo que en nuestra 
primera incursión en el diario, escribamos sobre las características que iba a 
tener nuestra escritura y nos dio un “machete” para recordar el sentido de ese 
trabajo. 


Creo que puede venirme bien, tenerlo presente todo el tiempo, así que mejor 
reproduzco el machete: 


“1. El diario no es un elemento de control. No la escriban desde el supuesto que 
tienen que contarme lo que sucedió para que yo pueda verificar. 


2. El eje del diario no es la descripción. Es decir, la idea no es que cuenten lo 
que va pasando describiendo la situación. 


3. Tampoco el eje es la actuación del profesor. 


4. El eje del diario son Uds. Y tienen que pensarlo como una herramienta para 
Uds., que les ayude a pensar e interpretar lo que está pasando en el aula, los 
que está pasando en Uds. y lo que está pasando en los/as alumnos/as cuando 
Uds. están enseñando. 


5. El diario es un gran interrogante que intenta ir dando respuestas a medida 
que se posicionan más en rol de profesores/as de filosofía. El diario ayuda a 
objetivar las dudas, los temores, y las sensaciones. Pero sobre todo, los 
conflictos cognitivos a los que se van enfrentando. 


6. La idea es poder releer el diario cada semana. Y volver sobre lo escrito para 
ir viendo también el propio camino que se recorre. 


7. El diario tiene que lograr mostrar que no se pasa por la práctica sin que nada 
suceda o nada se modifique en Uds. 


8. El diario tiene que funcionar casi como un “diario íntimo” de prácticas. ” 


Siempre me gustó escribir, de modo que no creo que vaya a tener problema con 
mi diario, pero dar clases, eso es otra cosa, ahí sí que tengo miedo. 


Me toco una escuela de Berazategui. En Berazategui yo tengo que enseñar 
¡Filosofía!, no Circuitos eléctricos o Taller de carpintería, ¡Filosofía! Diario, 
salvame. 


12 de mayo de 2005 


Hoy presencié la primera clase como observador. Cuando llegué los alumnos se 
pusieron de pie y hasta que no los saludé no se sentaron. Son como 40. La 
profesora titular de la cátedra me contó que la mayoría viene del bajo de 
Berazategui, casi llegando al río. Por esa zona, me dijo, están los suburbios 


lindando con varios asentamientos. 


Mi primera impresión condice con la que era mi representación mental acerca de 
lo que me iba a encontrar en la escuela: se corresponden con esos adolescentes 
típicos que la sociedad obliga a encerrar en una escuela para que se eduquen 
pero que a ellos no parece interesarles demasiado. Los miré con bastante 
detenimiento. Me impactaron algunos: 


- sentados en el fondo del aula del lado de la ventana hay dos pibes raros: uno 
tiene un corte tipo punk y la uñas pintadas de negro; el compañero masca chicle 
con la boca abierta todo el tiempo (haciendo ruido) y es un gordo grandote 
rapado con una pulsera con tachas. 


- delante de todo hay una chica embarazada (y la dejan estar en el aula con sus 
compañeros como si nada). La mayoría de los chicos está pendiente de ella para 
que no se levante, no levante cosas del suelo y cosas así. 


- en la fila del lado del pasillo hay dos chicas que estuvieron casi todo el tiempo 
con la cabezas apoyadas en el banco como si durmieran. 


- hay un flaquito que no para de llamar la atención todo el tiempo, casi siempre 
queriendo hacer chistes, pero que nadie le festeja (es más, le dicen que se calle a 
Cada rato) 


Sin embargo lo llamativo es que el clima del aula es de tranquilidad. 


eS) 


19 de mayo de 2005 


Hoy fue mi primera ayudantía. Me tocó cuidar a la mitad de aquellos que no 
tenían que hacer el recuperatorio de la prueba. Estuve nervioso, pero con el 
correr de los minutos me fui tranquilizando. Me pidieron ayuda acerca de lo que 
estaban haciendo y pude con un ejemplo darle marcha al trabajo de una guía de 
estudio que les había dado la profesora. Las preguntas que me hicieron por 
suerte se las pude contestar porque eso lo habíamos visto en el Profesorado 
justamente este año. Aproveché para mirar un poco las carpetas y me di cuenta 
quiénes son los que trabajan y quiénes no. Hubo un momento en que un alumno 
me agradeció por hacerlo pensar a partir de una pregunta que me hizo y yo se la 
devolví con otra. Para mí no había sido tan importante, pero se ve que para él sí. 
(¿Me subestimé?) 


Me llevé dos cosas para pensar: vi que en las carpetas los chicos tenían copiados 
esquemas tipo redes conceptuales, ¿tendré que hacerlas yo también cuando me 
toque dar clase? Lo otro es que estoy trabajando son los miedos, si bien me 
siento más seguro y con menos incertidumbres, no sé cómo hacer para que no se 
me note. Eso me tiene muy preocupado. ¿Qué van a pensar los alumnos si se 
nota que estoy inseguro o que tengo miedo de enfrentarlos? Voy a tener que 
asumir una posición de docente cueste lo que cueste porque si no, no voy a poder 
dar la clase y hasta por ahí se genera indisciplina. Y yo no quiero tener que 

gritar. 


(..) 


2 de junio de 2005 


Hoy fue el debut. Me tocó dar mi primera clase. Tuve que empezar con la unidad 
de Ética. Lo primero que hice fue acordar con los alumnos cómo íbamos a 
manejarnos en mis clases. Sin contradecir mucho el estilo de trabajo que tenían 
con la profesora, les ofrecí tener los últimos diez minutos de la clase para hablar 
de lo que quisieran si se portaban bien y podíamos trabajar el contenido que yo 
tenía que enseñar. Me pareció un buen arreglo. También acordamos que yo no 
iba a darles tareas largas para resolver en sus casas pero que íbamos a hacer una 
investigación sobre un tema de la unidad a elección que después tendrían que 
exponer y que eso lo iban a hacer solos y que llevaría nota. 


Había pensado empezar la clase presentándoles un dilema ético que saqué de un 
libro: “si estás frente a una persona armada y tenés un 50% de posibilidades que 
te dispare, ¿vos, disparás primero?”. Pero antes de largar con eso me arrepentí 
porque se me cruzó la idea que a lo mejor en el grupo hubiera algún delincuente 
y sacar el tema de las armas podía ser peligroso. Así que para recuperar los 
saberes previos, arranqué con: “¿Qué saben Uds. de la Ética?”. Mi primera 
sorpresa fue que lo primero que hice en mi primera clase fue no respetar lo que 
había planificado. Creo que tengo que ser más cuidadoso con eso y pensar las 
cosas de antemano. También había decidido que hicieran una lectura individual y 
cambié para que la hagan en grupos de a cuatro porque me dio miedo que 
protestaran ya que con la profesora los vi leyendo en grupos. No quiero tener 
problemas con nadie, ni con la profesora, ni con los alumnos, ni con mi profesor 
de práctica si viene a observarme. (...) 


Me di cuenta de dos cosas: que había preparado demasiadas actividades y que 
los alumnos entienden perfectamente y se animan a dialogar. Ah y otra más: 
menos mal que había traído fotocopias de la lectura que quería que hicieran 
porque ¡no vino la bibliotecaria y la biblioteca estuvo cerrada!!!! Si no hubiera 
tenido las copias, ¡qué desastre! (...) 


Me fui pensando algo: ¿lograré enseñarles a pensar desde la Filosofía? 


(...) 


DIARIO DE PRÁCTICAS: EL OFICIO DE ESTUDIANTE 
UNIVERSITARIO/A 


Bajé del 161 y caminé unas largas cuadras por la calle Pedriel, a solo unos 
metros podía ver la Universidad a lo lejos. Ya casi a una cuadra, me detuve 
mirando de lejos enormes edificios en construcción y el Tornavías, sin saber aún 
que pasaría tardes y días en ese lugar. Casi más de siete años. Siete años de ser 
maestra de día y alumna por la noche. 


A medida que me acercaba, las voces en mi cabeza se hacían más fuertes: “mirá 


”. 


que la universidad es mucho más difícil que el profesorado”; “tenés que 
”. 5 


acostumbrarte a que en la universidad vas a ser solo un número”; “es muy difícil 
que puedas cursar tantas materias mientras trabajas”. 


Miedos, incertidumbres y prejuicios que a pesar de ser fuertes no lograron 
vencer mi curiosidad y mis ganas de ser finalmente, algo que había deseado 
durante muchos años: una estudiante universitaria. 


Mis temores me acompañaron por un tiempo. Mi primera visita a la 
fotocopiadora fue bastante abrumadora, no estaba segura si llegaría a leer todo a 
tiempo y me parecía aún más ridículo pensar que debería estudiarlo. Aún algo 


sencillo como encontrar el aula adecuada, parecía un desafío gigante. 


Recuerdo el tiempo que tardé en animarme a participar en clase, por miedo a que 
lo que diga fuera lo “correcto”. Como si existieran palabras o preguntas 
correctas o incorrectas. Ahora que lo pienso mejor, tal vez lo que sucedía es que 
intentaba decir aquello que el profesor consideraba correcto. Parece como una 
habilidad que aprendemos los estudiantes: intentamos leer la mente de los 
profesores, adivinar la respuesta que ellos quieren escuchar. 


Así que ahí estaba yo, aprendiendo nuevamente el oficio del alumno, pero con 
algunas variaciones y especificidades: aprendía “el oficio del alumno 
universitario”. 


Así pasaron años, comencé a cursar más materias y me adapté a la rutina. Fui 
adquiriendo el ejercicio de la lectura y la escritura académica. Encontré mi forma 
singular de estudio, y una manera bastante metódica para preparar los exámenes, 
que sabía me llevarían a un resultado exitoso. 


Podría así resumirse la experiencia universitaria: cursar, estudiar, tomar mate y 
aprobar materias. Volver a empezar de nuevo. 


¡Pero cuanto más hay detrás! Algo que va más allá de llegar a la meta o de decir 
“ya me saqué de encima otra materia, ¡una menos!”. Algo que pasa en el 
“mientras tanto” 


Si algo aprendí en estos años es que existen al menos dos maneras de atravesar 
los estudios universitarios. 


La primera forma es la de aprender muy bien el “oficio de alumno universitario” 
y así dejar pasar los años sin que nada nos conmueva y que nada nos implique. 


Pero hay otra posibilidad y es la que los animo a embarcarse. 


Es la de hacer de este viaje una experiencia transformadora. Una experiencia 
movilizante, que nos impulse a cambiar de posición, que nos acerque a otra 
manera de entender el mundo. Una transformación que no sucede por imposición 
porque la disponibilidad para el cambio tiene que ser personal. 


Quienes pasamos por esta experiencia transformadora, entendemos que el 
conocimiento no se produce solamente en las altas esferas de la universidad. Lo 
construimos en cada debate y charla en los pasillos. Porque la clase traspasa las 
puertas del aula. El saber que construimos circula, y se va con nosotros a 
nuestros trabajos y a nuestras casas, donde somos investigadores de nuestras 
prácticas cotidianas. 


También entendimos la riqueza de realizar este recorrido, acompañados. Nos 
dimos cuenta que lejos de ser una experiencia solitaria, nos necesitamos los unos 
a los otros para sostenernos. Descubrimos que no solo el profesor enseña, a 
veces los grandes aprendizajes suceden cuando uno está abierto a escuchar a 
quienes están a nuestro lado. 


Los que vivimos la universidad como una experiencia que nos transforma, 
sentimos algo cuando hablamos, discutimos y leemos sobre educación. Es difícil 
ponerlo en palabras, pero se siente en el cuerpo. Sentimos nuestra cabeza 
explotar cuando logramos ver las cosas desde un lugar que nunca habíamos 
imaginado. Sentimos esperanza en el poder transformador de la educación aún 


en los panoramas más desolados, porque creemos que allí aún existen grietas y 
puntos de resistencia. 


Y unas tantas veces también sentimos angustia, frente a la injusticia y frente a 
aquello que disfraza la desigualdad. Lo bueno es que la Universidad nos permite 
sentir juntos, y cuando estamos juntos esa angustia no nos paraliza, nos moviliza 
a Crear, pensar y soñar colectivamente. 


DIARIO DE PRÁCTICAS: LA REPREGUNTA 


Ayer también al finalizar la clase me quedé con un sabor amargo. Parece ser que 
a medida que pasa el tiempo me pongo más exigente conmigo mismo e incluso 
extraño las primeras clases en las que el alivio de haber terminado con un 
mínimo de éxito me alcanzaban para quedarme satisfecho. Fue un día muy 
lluvioso y frío, por lo que entre algunas palabras todos dimos a entender las 
pocas ganas que teníamos de estar ahí, en eso fuimos todos muy sinceros. Si de 
algo me siento “orgulloso” es de haber creado un vínculo honesto con el grupo, 
de modo que podemos charlar al principio mientras esperamos que llegue 
Alejandra. Ellos suelen contarme los contratiempos que le surgen, cuando no 
comprendieron un texto o no leyeron, incluso se quejan constantemente de una 
profesora de otra materia que aparenta ser muy exigente y hasta violenta con 
ellos. Esto es también producto del clima que logró crear Alejandra desde 
principio de año. 


Así es que bromeamos y expresamos las ganas de estar en nuestra casa con tan 
feo día y comenzamos la clase. Había preparado mucho material y eran muy 
pocos así que alcanzó para hacer grupos más pequeños. La primera actividad 


pensada no generó el debate que yo supuse, me di cuenta al escuchar que al poco 
tiempo comenzaron a hablar de otros temas. Sí fue suficiente como para 
introducirnos al tema y empezar. Mientras trabajaban en grupos me ocupé de 
copiar antes en el pizarrón. 


En la parte más expositiva, estaba nervioso. Hoy había venido el compañero que 
siempre llega más tarde y que suele cuestionarme y hacer preguntas. Además, se 
nota que lee mucho y tiene una mirada muy crítica. Es por eso que me pone 
nervioso por demás, no sé por qué tengo la sensación de que ante cualquier error 
conceptual es posible que él no lo deje pasar. Mientras daba la clase, me di 
cuenta que por momentos me faltaba el aire, y que generalmente miraba hacia el 
sector en que él estaba sentado. Al notarlo me sentí mal porque lo había hecho 
durante un largo tiempo. Así que forzadamente empecé a mirar para el otro lado. 


Casi al final de la clase se produjo un debate, principalmente motivado por 
“Pato” (así lo llaman sus compañeros) El me preguntó directamente, en relación 
a lo que veníamos hablando: ¿Y creés vos que las últimas políticas educativas 
intentan reducir a los docentes al rol de técnicos? 


Comencé a responder: 


— Quiero aclarar que... 


El interrumpió y me dijo: 


— Ah, cierto que vos no podés decir tu opinión, ¿no? No te está permitido. 


A lo que respondo: 


— Claro que puedo dar mi opinión, solo quiero aclarar que es mi mirada sobre el 
tema... 


...y ahí comienza una verborragia llena de palabras, pero vacía de sentido, en la 
que empecé a decir tantas cosas que pienso, pero que no las ordené con claridad 
y además nombré autores y conceptos que nunca escucharon en sus vidas. Me 
arrepiento al instante, me agarró por desprevenido. 


Al terminar la clase charlo con Alejandra, ella dice poco pero siempre me deja 
pensando... ella me dijo... faltó la repregunta. 


Ahí me di cuenta que, al estar tan preocupado en lo que iba a decir tan inseguro 
de mí mismo, tan desconfiado de lo que un estudiante podía cuestionarme que 
me apropie de la palabra, no dejé que circule. A veces monopolizar la palabra 
resulta un acto de inseguridad y no de soberbia. Además, más que una charla en 
grupo la clase se tornó en una conversación de dos. 


Volviendo a casa pensé mucho sobre el tema, pensé en mi trayectoria como 
docente, en mis clases a diario con los chicos en la escuela secundaria (porque 
me está resultando inevitable no pensarlas por separado), generalmente soy un 
gran “re-preguntador”, sé que hago buenas preguntas... ¿Por qué me resulta tan 
difícil hacerlo en otro ámbito? Ahí me sigo cuestionando... ¿Qué pasa si en 
verdad yo creo que hago buenas “re- preguntas” pero no es así? ¿Será que mis 
clases no son tan “participativas” como pensaba? Mi análisis empieza a ser muy 
pesado, mi autoestima docente se empieza a doler... y es difícil seguir. Tal vez 
necesite un poco de tiempo para volver sobre el tema. 


DIARIO DE PRÁCTICAS: OTRAS AGUAS 


Hoy me levanté sobresaltado, a pesar de ser feriado me desperté temprano, me 
senté en la computadora y volví a cambiar algo que no me gustaba de la clase, 
que me había dejado inquieto. No paro de pensar que se me va a ocurrir algo 
mejor, una idea más atractiva para los estudiantes, que puedo ser más creativo. 
Por otro lado, es mejor poner mi energía ahí y no en los nervios que me produce 
la incertidumbre de lo que me va a pasar en el aula. Después de tantos años de 
dar clase a chicos, no me imagino como será estar en una clase en la que no 
tenga que llamar la atención porque no me escuchan, y me da miedo el silencio. 
Elegí ser docente porque me gusta enseñar, me apasiona ese momento en el que 
veo en la cara de los chicos interés, cuando me hacen preguntas profundas que 
me llevan a estudiar más y me mueven toda la estantería. Me gusta mi trabajo y 
me pregunto, si será esa misma sensación el trabajo en un nuevo nivel. 


Por otro lado, siento que revivo mis primeras practicas docentes. Me viene a la 
mente una imagen, el día que daba mi primera clase en primaria. Me sentía 
mareado con miedo, recuerdo que tomé un café en una cafetería a unas cuadras 
de la escuela antes de ingresar. Ese momento quedó tan grabado en mi mente 
que recuerdo los cuadros en las paredes y las líneas de los azulejos que tenía la 
pared. 


Casi diez años después no puedo creer sentirme de nuevo de la misma manera. 
Enfrentarme a lo nuevo siempre me generó estas incomodas sensaciones. Salir 
de la posición de estudiante, en la que tan cómodamente me encontraba, me 
resulta difícil. En especial porque no paro de pensar en ellos: ¿Qué pensarán de 
mí? ¿Extrañarán a su dulce y cálida profesora que tanto aprecian? ¿Cómo puedo 
lograr que aprendan? ¿Cómo despertar su interés por una materia tan alejada de 


las matemáticas? 


Me preocupa también la organización de mis tiempos, este cuatrimestre me 
agarra muy cansado. Y desde que trabajo siempre estudié simultáneamente, el 
equilibrio entre las responsabilidades de mis estudios y mis tareas docentes 
siempre me generó mucha culpa. Me parecería deshonesto descuidar mi trabajo 
docente por mi estudio en educación. 


No me queda otra opción que dar el salto y tirarme a la pileta... supongo que 
clase a clase me acostumbraré a las profundidades de un agua distinta. 


DIARIO DE PRÁCTICAS: EL HABITUS Y EL ARTE 


13 de septiembre 


El habitus que nos atraviesa, el arte de reflexionar sobre los supuestos 


Cada semana el disfrute crece, así como también la necesidad de reflexionar y 
pensar las decisiones siempre atendiendo a las valoraciones y devoluciones y, 
esta semana especialmente, a la mirada de mi compañera que ha sido mi otra 
autorizada. 


Esta clase la había estado esperando durante dos semanas. La temática central y 
las categorías conceptuales que se desprenden de la misma me interpelan a 
diario. Bourdieu y Passeron son dos autores que me han acompañado a lo largo 
de toda la carrera, los hemos estudiado en varias áreas curriculares, y ahora era 
mi responsabilidad pensar una clase en la que pudiera compartir lo aprendido, 
estudiado y reflexionado acerca de estos pensadores que me fascinan. 


Al enfrentarme ante el momento de tomar decisiones en torno a la elaboración 
del video teórico, sin dudarlo tomé el relato narrativo de Jorge Steiman, el cual 
había leído durante mi cursada de la diplomatura de ESI que ofrece la 
Universidad y el que, si bien me sirvió para pensar y analizar desde las 
categorías teóricas propuestas para esa diplomatura y la perspectiva de género, 
siempre que lo leo me hace pensar en todos los planteos de Bourdieu en 
referencia a su teoría de la reproducción y del habitus. Esta vez, había decidido 
vincular ese caso, tan cotidiano, contemporáneo y coyuntural con los planteos 
teóricos de los autores; sin embargo, no creí pertinente tan solo realizar un 
cuadro como ya he hecho, en esta oportunidad, opté por referenciar citas 
textuales. Creí que podría profundizar tomando algunos de los pasajes de los 
textos de Brígido y Tenti Fanfani para abordarlos desde la ejemplificación y 
colaborar con lxs estudiantes en la comprensión en simultáneo con la lectura. 
Por eso es que la recomendación estaba centrada en una lectura en simultáneo 
con la observación de los videos. Aunque mirándolo en retrospectiva, no he 
referenciado las páginas de los textos como para que pudieran hallarlas 
fácilmente. 


Allí es cuando, a medida que grababa los videos y realizaba la interrelación y el 
análisis con el relato narrativo, comencé a reflexionar en la práctica. En un 
momento, me escucho cómo menciono algo sobre los capitales y digo: “el tema 
de los capitales lo explico escuetamente, considero que son categorías fáciles de 
comprender”. Termino de escucharme y pienso para mí: ¡qué horror! ¿Cómo 
puedo considerar que la teorización acerca de los capitales que plantean 
Bourdieu y Passeron en sus textos pueden resultar “cuestiones fáciles de 
comprender”, como si yo tuviera la autoridad para decir qué cosas son “fáciles” 
y que cosas son “difíciles” para lxs demás? En esa milésima de segundo atravesó 
por mi cuerpo la necesidad de cortar la reunión de Zoom y borrar 


automáticamente el video; sin embargo, decidí que debía dejarlo así, comprendí 
que ese supuesto me atraviesa, que estaba hablando desde lo que yo creía y que 
si había salido a la luz (porque, claramente nuestro habitus se hace presente en 
cuestiones sutiles y, muchas veces imperceptibles) era porque debía ser una 
oportunidad para la reflexión y el develamiento de supuestos. Todo, 
absolutamente todo, formaba parte de la temática: el relato, mis decisiones, lo 
que dije en el video, todo puedo tomarlo como aristas para analizar mi praxis 
desde las categorías conceptuales planteadas por estos autores que tanto nos 
ayudan a reflexionar. 


La acción rutinaria...quiero seguir escapando de ella, no puedo lograr que mis 
videos se desarrollen en 20 minutos... ¿Tengo que cumplir? Si, ¿tengo que 
respetar las consignas? Por supuesto...pero y ¿el disfrute, y meter todo lo que 
pasa por mi mente y me gusta compartir. ..es justo meterlo en un encorsetado de 
20 minutos?, ¿sería un suplicio para lxs estudiantes (si existieran 
verdaderamente) escucharme por más de 20 minutos disfrutar de la explicación 
como siento que lo hago en mis videos? No lo sé, no tengo la respuesta. Sé que 
las profesoras nos lo pidieron, sé que debería atender a la consigna...aun así 
cuesta dejar de lado lo que a una le hace sentir confortable; sobre todo después 
de cómo mi compañera me señaló que disfrutaba oyendo mis videos ¿Tengo que 
aprender a sintetizar o a expresarme de manera más escueta? No lo sé...sigo 
reflexionando, haciendo auto socio análisis, leyéndome y escuchándome. 


DIARIO DE PRÁCTICAS: LA MIRADA DE LXS OTRXS 


18 de octubre de 2021 


La mirada de lxs otrxs como herramienta para la reflexión y compromiso con la práctica 


Esta semana se sintió muy hermosa, he elaborado la clase en forma tranquila, 
con tiempo y pensando en los detalles; sobre en estos mismos me gustaría 
profundizar en el diario de hoy. La mirada de mi otra autorizada y las 
devoluciones del equipo de cátedra me han dado pautas para reorientar mi 
práctica y repensarme en estas últimas instancias de disfrute y construcción que 
me toca transitar. 


Luego de leer atentamente y de conversar con las docentes y mi compañera 
(increíblemente y pareciera mentira, esta vez: ¡¡de manera presencial!!) he 
tomado en cuenta sus apreciaciones, las cuales fueron muy valiosas. Me he 
quedado pensando tanto en la distribución de mi aula, así como también en el 
planteo de la bibliografía a leer, ambos señalamientos precisos y enriquecedores 
realizados esta semana. Me he dado cuenta que mis obsesiones por tratar de que 
nada quede afuera y que mis estudiantes comprendan cada paso que dan por el 
aula virtual, en muchas ocasiones, me ha llevado a plasmar un aula muy cargada 
de elementos. De por si la parte general contiene el Padlet de presentación, algo 
que, da la impresión de poseer mucha información desde el comienzo. Así fue 
como pensé en acotar las hojas de ruta, al principio me encontraba comentando 
en la misma: las consignas de la actividad de inicio, de producción exponiendo 
allí mismo los videos y encima volvía a repetir todo de nuevo debajo de la hoja 
de ruta, lo cual provocaba una sobre carga de información que veo que ha dado 
lugar a algunas confusiones, por lo que, sólo decidí dejar la hoja de ruta 
únicamente para plasmar categorías conceptuales y los pasos a seguir, esperando 
ser más clara en todo lo que me propongo que se lleve a cabo por parte del 
estudiantado. 


Así mismo, mi compañera me ha señalado que, quizás la bibliografía podría ser 
algo extensa, situación que me llevó a desdoblar un capítulo en la instancia de 
unidad número 4. En lugar de dar dos capítulos del texto de Puiggrós me resultó 
más enriquecedor desdoblar en dos clases y trabajar sobre uno de éstos. La 
verdad es que todas las apreciaciones, recomendaciones y devoluciones me 


llevar a develar muchos supuestos: ¿cuántas veces damos por sentado que 
nuestra percepción de las cosas es la misma que la de todxs?, pensé luego de 
escucharlas. Mucho naturalizado, a veces jugándose la creencia de que porque es 
más estamos haciendo las cosas mejor, olvidándome de que: a veces menos, es 
más. En fin, esta semana me ha dado lugar a desnaturalizar algunos 
arraigamientos muy fuertes que no soy capaz de ver y allí se jugó otra cuestión 
de mayúscula importancia y que me hizo rememorar a Larrosa: la experiencia es 
con otrxs. Descubro cada día cómo este camino es fundamental para recrear, 
crear y dar forma a nuestra experiencias, la cual, no puede ser pensada desde una 
mirada de la individualidad; porque si bien este autor diría la experiencia es para 
cada quien la de cada quien, también dice y yo lo afirmo, la experiencia se 
construye con otrxs y hoy mismo señalaría: y qué importantes son esxs Otrxs 
para deconstruirnos, repensarnos y hacer cada día más intervenciones 
moralmente buenas en el mundo de lxs demás: todo es una construcción 
conjunta... sigo pensando. 


AUTOBIOGRAFÍA ESCOLAR: QUERER A SUS MAESTRAS 


Para comenzar, recuerdo muy poco del Jardín. Apenas se me viene la imagen del 
salón y no tengo presente a la señorita. Debo decir que falté mucho debido a 
algunos problemas de salud que tuve por ese entonces y que finalmente 
terminaron en una operación. Recuerdo el nombre de un solo compañero: 
Marcelo, (me gustaba), algunos trabajos con yerba y fideos, y que me llené el 
pelo de plastilina al hacerme un collar con ella. Pero lo que no olvido es la 
sensación de incomodidad, de no hallarme entre esos chicos, y la burla que se 
cuenta como una anécdota graciosa, pero es lo primero que asocio con mi paso 
por el Jardín, me decían: “bruja Cachabacha”. 


Educación Primaria. ¡Qué calvario! Levantarme temprano, tomar la leche, el 


peinado tirante que me hacía mi mamá. Otra vez siento que no pertenezco a ese 
grupo de personas. La señorita Susana fue la de 1? grado. ¡Qué aburrido! 
Cuadernos llenos de dibujos mal pintados y garabatos que pretendían ser letras. 


Obviamente, con mi falta de interés, incomodidad, aburrimiento y sin estímulo 
alguno, nunca fui una buena alumna, no cumplía con las tareas, ni en clase ni en 
casa. Mi mamá trabajaba, mi papá nunca se ocupó de los asuntos nuestros (de mi 
hermano y míos), ya que su vida fue, es y será el trabajo, y mi abuela que con 
sus años apenas podía con nosotros... A mediano plazo los resultados se hicieron 
ver. 


Mi mamá, excelente alumna, súper responsable, no se le cruzaría jamás por la 
cabeza que sus hijos no siguieran sus pasos. ¡Las que le hice pasar! ¡Hasta repetí 
el 6 grado! 


Hasta ese momento recuerdo que las maestras no leían la tarea, sólo pasaban por 
el banco y si veían que la tarea de las fichas del libro estaba hecha te ponían un 
“¡MB!” Yo nunca la tenía completa porque pensaba mucho antes de resolverla y 
después no me alcanzaba el tiempo. Entonces siempre me ligaba el “incompleto” 
y ni siquiera se molestaban en ver qué había puesto en las que sí estaban 
completas. 


Una vez la maestra de inglés, que parecía un sargento, se enojó y nunca más 
volvimos a tener una clase normal. Y por supuesto, la frutilla de la torta, la 
Señorita Enriqueta (¡qué nombre!), que me decía que tenía parásitos por morder 
los lápices, que tenía que ir al Psicólogo por ser traviesa, y que un día a mi 
amiga y a mí, que siempre estábamos en la misma situación (discriminadas, 
supongo por la profesión de nuestros padres, uno taxista y el otro colectivero) 
nos hizo vaciar nuestros portafolios sobre la tarima del frente del pizarrón y nos 
trató de ladronas por una travesura cometida. Este fue el año en que repetí y me 
fui de la escuela. 


En el nuevo colegio me recibieron con los brazos abiertos a pesar de ser 
repetidora. Allí conocí a mi amiga que hoy es la madrina de mi hijo mayor. Se 
respiraba otro aire. 


Comencé a estudiar un poco, mis notas mejoraron bastante. La pasaba bien, 
formaba parte de un grupo, me invitaban a cumpleaños. Tengo un buen recuerdo. 
Igual algún machetito siempre tenía preparado y nunca pude cumplir con las 
tareas en un cien por cien. 


Para el secundario elegí la carrera equivocada. Siempre escuchando a mi mamá 
decir “hay que hacer el comercial, el bachiller no sirve para nada, total maestra 
no vas a ser y estudiar no te gusta”. Y como yo siempre pensé que mi mamá era 
un modelo a seguir, inalcanzable, seguí el comercial, como ella y terminé 
trabajando en una oficina (aunque menos de 2 meses) como ella (27 años). 


Cuando terminé el secundario entré en el Conservatorio. Me encantaba estudiar 
guitarra, coro y apreciación musical, pero la teoría era pesadísima, Dejé, me 
casé, tuve 4 hijos y de nuevo el contacto con la escuela ahora en el Profesorado. 
Me gusta participar, soy muy curiosa de lo que pasa en ella. 


Ayudo a mis hijos con la tarea, veo la escuela desde otra perspectiva y despierta 
en mí otro interés, el de ser parte de ella. Quiero ser maestra y quiero que mis 
alumnos cuando termine el año puedan decir: “¡qué buena es la señorita Lucía!” 
Por eso, si hay algo que tengo claro, es que estoy segura que nunca voy a retar a 
mis alumnos si no hacen la tarea y que no los voy a hacer repetir. Por sobre todo, 
la escuela está para que los alumnos puedan querer a sus maestras y sentirse a 
gusto y no ser discriminados y poder ser felices en ese ambiente. 


AUTOBIOGRAFÍA ESCOLAR: Y ASÍ ME RECIBÍ 


Soy María Luisa. Inicié la escuela primaria en 1979. No estoy segura que mis 
recuerdos sean tan exactos, pero... para mí que en el mes de mayo de ese primer 
grado ya todas leíamos. Casi treinta años después soy maestra de primer grado. 
¿Qué pasa con los chicos hoy que no aprenden a leer como nosotros? 


También se me aparece muy fuerte el recuerdo de la escuela. ¡Qué orden! Los 
pisos de los pasillos brillaban y no se veía una sola basurita arruinando ese 
escenario impecable. En cambio ahora... Veo a los chicos en los recreos. Comen 
un chupetín y tiran el envoltorio al suelo. Si les digo que tiren el chicle porque 
no queda bien que un alumno masque y masque con la boca abierta, el tacho de 
la basura es un objeto inexistente: ¡al suelo!, total... si alguien lo pisa no es 
problema mío. En cambio, en mi escuela, nosotras mismos cuidábamos la 
limpieza del patio y del aula. Si trabajábamos con papeles y tijeras, nosotras 
mismas tomábamos una escoba y barríamos lo que hubiera caído al suelo. Mi 
escuela, ¡eso era una escuela! y no esto que tenemos hoy. Claro que, mucho 
tuvieron que ver mis padres con eso. Tanto ellos como mis maestras me 
enseñaron que estudiar iba a ser lo único que me iba a servir en la vida. 


No tengo muchos recuerdos de cada una de mis maestras si pienso en cada uno 
de los grados de la escuela primaria. Es como si toda la primaria hubiera sido un 
solo grado que duró siete años. Siete años de respeto, de escuchar buenos 
consejos, de cuadernos hermosos, de entusiasmo por cumplir con los deberes, de 
maestras impecables, ejemplos de vida, pero sobre todo, de “Educación” así con 
mayúscula. A veces pienso que me gustaría volver a esa época y pasar aunque 
sea algunos días más en ese regazo en el que me sentía tan a gusto. No dejo de 
pensar en ello cada día que vengo a trabajar a la escuela. ¡Todo eso se ha 
perdido! Hoy día los chicos no tienen interés en nada, son irrespetuosos, les da lo 
mismo aprender o no aprender, siempre haciendo lo mínimo e indispensable y se 


ríen si les recomendás que hagan ejercicios de caligrafía o les pedís que calquen 
un Mapa. 


Mi mamá me acompañaba todas las mañanas hasta la puerta de la escuela, y sólo 
hasta allí, hasta la puerta. No como ahora que los padres casi se te meten adentro 
del aula y te hablan por cualquier cosa. Mi mamá creo que nunca habló con una 
maestra, no era necesario porque palabra de maestra era palabra santa e 
indiscutible. Mi mamá nunca se hubiera animado a faltarle el respeto a la 
maestra cuestionándole algo. Si los padres no se metieran tanto en la escuela, 
nosotras podríamos trabajar mejor y no estaríamos fijándonos todo el tiempo a 
ver qué pueden pensar los papás si yo digo tal cosa o hago tal otra. ¡Ni siquiera 
cuando me nombraron escolta en el séptimo grado mi mamá fue a hablar con la 
maestra! 


Al mediodía yo regresaba a mi casa y lo primero que pensaba era en las tareas 
que me había dado la maestra. Y me daba mucho gusto sentarme en la mesa 
junto a mi mamá a resolver todos los deberes con mi mayor dedicación, usar 
todos los útiles de mi cartuchera, muchos lápices de colores, brillantina y hasta 
me acuerdo que tapaba la hoja contraria a la que estaba escribiendo con un papel 
de calcar para que no se ensuciara. 


En el secundario fui a una escuela religiosa y estudié Perito Mercantil porque mi 
mamá dijo que podría tener una salida laboral decente trabajando en alguna 
oficina. Yo en verdad siempre quise dos cosas. A esa edad, quería ser monja pero 
nunca me animé a contárselo a mis padres. Cuando yo veía las Hermanas en el 
colegio con esos hábitos hasta el suelo tan protegidas de todo, yo quería ser 
como ellas. Después quise ser contadora pero al final, para tener un trabajo más 
rápido y porque es una carrera más fácil que no exige tanto estudio, mi mamá 
creyó que era mejor estudiar para maestra. 


En el Profesorado me pareció una falta de respeto que en “Política Educativa” se 
hablara de cuestiones políticas ajenas a la materia que no tenían nada que ver 


con la formación de un docente. En todo el primer año, estaban las materias 
tradicionales de la escuela primaria pero vistas para gente grande: Matemática, 
Lengua, Sociales, Naturales, y otras pedagógicas. La verdad no me acuerdo 
mucho qué aprendí en primer año pero sí que me gustó hacer las visitas porque 
por primera vez yo entraba a una escuela y yo me estaba preparando para ser 
maestra. Visitamos una escuela rural. Pobrecitos los chicos, pero fue muy linda 
experiencia. También fuimos a una escuela estatal que tenía muchos alumnos y 
mucho desorden. Y la primera clase la di en el Colegio de las monjas: la 
parábola del buen sembrador. Todavía tengo guardadas las láminas hermosas que 
preparé para hacer el rotafolios. 


En el segundo año se cursaban las Didácticas que no sé muy bien para que 
pueden servir así tan teóricas. Yo para dar la parábola del buen sembrador me 
acordé más de mis maestras que lo que se podría haber estudiado en el 
Profesorado. Para ser docente lo más importante es tener vocación y yo después 
de dar la parábola de buen sembrador me dije: “yo quiero seguir sembrando”. Y 
hoy todavía, aún con estos chicos que tengo, creo que sigo eligiendo seguir 
sembrando. 


La residencia fue el broche de oro a mi carrera. Tuve mi merecido premio: me 
saqué un diez en las prácticas. Y así me recibí. 


AUTOBIOGRAFÍA ESCOLAR: TENGO UNA HERMANA QUE NO 
SABE LEER 


Me llamo (apellido) Lucía, nací en la localidad de Quitilipi, Chaco. Tengo 37 
años, casada hace 16 años, dos hijos. 


Tuve una infancia muy difícil para esa época. Mis padres se separaron cuando 
mis hermanos y yo éramos muy pequeños. Mi madre se tuvo que hacer cargo de 
cuatro hijos y debido a eso tuvo que salir a trabajar. 


Fui a la escuela rural 431 de la misma localidad. Allí he tenido que enfrentar 
momentos muy difíciles desde la discriminación hasta el maltrato por no tener 
padre y no poder vestirme adecuadamente y no tener los útiles que requería para 
poder estudiar. 


A mi madre tampoco le gustaba que sus hijos vayan a la escuela (hoy la 
entiendo). Ella era cocinera de esa escuela y muchas veces me tuvo que mandar 
de vuelta a casa. 


Pero yo, que fui siempre “caprichosa”, siempre lograba esconderme o esperaba 
que la maestra esté con ella conversando o en el salón y me metía, entonces ella 
no me podía decir nada. Así pude terminar el cole. 


Un día llegó una maestra de la ciudad, así que ella habla con mi mamá y la 
convenció para que yo siga yendo a la escuela. Así que por la mañana cuidaba 
una nena y por la tarde iba a la escuela y la maestra en los recreos se dedicaba a 
ayudarme con la tarea. Jamás voy a olvidar a esa maestra porque gracias a ella 
terminé mis estudios primarios. 


Tengo una hermana que no sabe leer, así que quizás algún día si vuelvo a mi 
localidad me gustaría enseñarle a leer y escribir. 


Yo hice mis estudios secundarios en la localidad de Monte Grande. 


AUTOBIOGRAFÍA ESCOLAR: PERJUDICÓ EN QUE YO NO SEA MUY 
COLORIDA 


Soy Alejandra (apellido). 


Recuerdo que en primer grado tuve una maestra que se llama Blanca, esa tarde 
nos dio para hacer actividades de matemática, donde los números eran 
reemplazados por frutas. Por ej.: sumábamos o restábamos manzanas, bananas, 
etc. Yo había coloreado toda mi tarea, todas esas frutas con sus respectivos 
colores, pero hice mal la resta y la maestra arrancó mi hoja, retándome por lo 
mal que realicé la tarea esa. Hasta el día de hoy lo recuerdo porque perjudicó en 
que yo no sea muy colorida en trabajos, dibujos y subrayados. 


En segundo recuerdo a la maestra Susana, era tan buenita que todos los alumnos 
la llenaban de regalos. 


En sexto tuvimos a una maestra recién recibida, que estaba tan emocionada por 
enseñarnos que siempre tenía estrategias para organizarnos, para las excursiones, 
nos tomaba lección para tratar de que aprendiéramos todo y nos tenía paciencia. 


En la primaria siempre nos llevaban de excursiones a lugares cercanos y lejanos 


para disfrutar del paseo o después de ello realizar actividades. 


AUTOBIOGRAFÍA ESCOLAR: A CADA UNO LO QUE QUERÍA 
ESCUCHAR 


Inicié la escuela primaria hacia el año 1976 y lo que recuerdo con mayor nitidez 
es lo rápido que aprendí a leer, cuestión que me lleva constantemente a pensar 
qué pasa con los chicos hoy. 


También recuerdo el orden dentro del aula, de la escuela. Por otra parte la 
postura de mis padres ante la escuela y los docentes. La certificación de que lo 
que allí me enseñaban era lo “único” que servía para ser “alguien en la vida”. 


Mi educación secundaria marcada por la formación religiosa semiprivada con 
orientación mercantil, nada tenía que ver con la orientación docente pero sí con 
lo que yo quería para mi futuro: abogacía. Aunque en cuarto año tuve la gran 
oportunidad de conocer a la profesora de Literatura que me marcó (me di cuenta 
mucho tiempo después) lo que sería mi verdadera pasión. 


Al Profesorado arribo de casualidad y como única opción. Yo veía a la docencia 
como una profesión desvalorizada. Yo estaba para “grandes cosas”. La 
“insistencia” de mi madre, que agradezco, hizo que transitara el Profesorado a 
fines de los 80. 


Como perito mercantil las materias docentes eran chino básico. Pero me llevé 
bien con Organización y Administración, Planeamiento y todo eso. 


Todo el primer año las materias eran de contenido disciplinar, básicamente. Las 
materias tradicionales: Matemática, Lengua, Sociales, Naturales, además de las 
que ya nombré. 


En el segundo año las Didácticas que nada tenían que ver con lo que nos pedían 
en las prácticas profesionales y mucho menos con los que practicábamos. En ese 
momento aprendí a decir a cada uno “lo que quería escuchar”, no había otro 
modo de aprobar. 


La residencia era el trabajo más difícil pero podíamos concentrarnos más en la 
institución donde la realizábamos. La presión no era tan grande como en las 
prácticas. Las planificaciones eran estrictas y debía cumplimentarlas 
correctamente. 


AUTOBIOGRAFÍA ESCOLAR: EL DUEÑO DEL GRADO 


Primaria (1? a 79): 


Al comenzar, un gran interés por aprender a leer y escribir, conseguir la 
“aprobación” de la señorita y el juicio de valor que ella hacía de mis 


producciones. 


Secundaria (1 a 5): 


Estudiar las lecciones tal como decían los autores de los textos consultados, 
seleccionados por el profesor y únicas fuentes de información para “todos” como 
condición para eximir. 


Profesorado: 


Con mayores “libertades”. Con el interés de indagar sobre las formas de 
aprender a aprender y de enseñar, todo al mismo tiempo (las mías y las de mis 
futuros alumnos), una búsqueda solitaria que aún hoy me inquieta. 


Consulta de materiales bibliográficos, escasa mirada reflexiva, de pelea con los 
autores. Prácticas solo al final de la carrera. Dificultades importantes para 
“autorizarme” los planes de clase (por parte del docente “dueño del grado”). 
Fuertes desautorizaciones. Suspensión de mis prácticas. Con mi profesor de las 
Prácticas finalmente buscamos otra escuela. 


AUTOBIOGRAFÍA ESCOLAR: MIRAR PARA ADENTRO 


Reactualizar el sentir. Mis años de jardín de infantes fueron felices, de 
experimentación hasta que fui (por traslado a otra ciudad) enviada al Jardín del 
Colegio María Auxiliadora en el que luego comencé mi primario. Solo había que 
cumplir, ser buena, respetuosa y actuar en todos los actos escolares que se 
presentaban. Ser prolija era fundamental, recuerdo concursos de lectura en los 
que nunca alcancé a llevarme el moño, siempre había alguien mejor. 


El secundario fue en otro colegio, también religioso, pero con otras libertades. 
Allí intentaban conocernos como personas. Historia era difícil, no había que 
recordar sino que debíamos asociar, relacionar y no era fácil luego de haber 
ejercitado solamente la memoria. 


Comencé en el Instituto no muy convencida de lo que iba a encontrar, tampoco 
sabía si era real mi vocación. Continué repitiendo lo que estudiaba, recorté 
muchos papelitos para hacer mis prácticas. Cuando iba a las escuelas los 
docentes se burlaban porque ya se me iban a terminar tantos ideales, “la 
prácticas es otra cosa”. Aprobé, completé todos los requisitos pero en realidad 
me llevé del Instituto muchas cosas sueltas, desde los contenidos, solo aquellos 
que se apoyaban en lo sabido del secundario o primario; desde la didáctica 
algunas fórmulas para aplicar. Así me enfrenté a mis primeras suplencias, por 
supuesto en villas de emergencia (en ese momento estaba en Bahía Blanca). Ahí 
me di cuenta de todo lo que no había aprendido y allí comencé a estudiar y a 
apasionarme por lo que me había propuesto. 


Luego de trabajar y capacitarme con cursos sueltos por todos lados comencé a 
trabajar en doble turno en un colegio privado. Allí comencé a aprender a 
aprender porque debía cuidar mi trabajo, el seguimiento era continuo, pero 
además la capacitación más la acción era constante. Lograron hacerme vivir y 
disfrutar de lo que hacía en el aula todos los días ya que la psicopedagoga me 
enseñaba a analizarlo todo, por un lado lo que yo hacía, decía, cómo formulaba 
las preguntas. Por otro lado qué hacían mis alumnos, qué me preguntaban y 
cómo les respondía. 


Me fui de Bahía Blanca. En Santa Cruz continué mi capacitación hasta el día de 
hoy, pero creo que lo fundamental fue que alguien en algún momento me ayudó 
a disfrutar de lo que hago y a aprender de lo hecho. Analizar la práctica diaria 
fue una forma de mirar para adentro y descubrir una maestra constructivista en 
mi historia dentro de la escuela primaria. 


AUTOBIOGRAFÍA ESCOLAR: MUCHA TEORÍA 


Jardín: etapa de juegos, cantos, salidas de paseos. La imagen de la maestra, la 
persona más dulce y comunicativa, que todo lo expresaba con la voz y el cuerpo 
y el alma. 


Primaria: los primeros años, las aulas con muchas imágenes en la pared, colores 
fuertes, útiles básicos para trabajar, cuaderno, colores y un horario establecido 
para estudiar. 


Secundario: etapa de grandes cambios, pocos elementos para transportar, carpeta 
y lapiceras. Trabajos prácticos y evaluaciones escritas y orales. Clases 
monótonas. 


Terciario: los primeros años mucha teoría y desconocimiento qué pasaba o que 
pasaría con las prácticas, esas preocupaciones estarían en 3er y 4to año. Las 
materias cuyo contenido tenían que ver con las prácticas, tenían menos carga 
horaria. Circulaba muy poco o casi nada material que nos llevara a reflexionar 
sobre las prácticas docentes, pero tampoco sentía la necesidad de buscar 


información. En los últimos años me di cuenta que si muchos contenidos los 
hubiesen relacionado con actividades prácticas, seguramente serían más fáciles, 
entendibles. En los prácticos muchas situaciones a resolver que hasta ese 
momento no las había tenido en cuenta. Ej: el tono de voz, organización del 
tiempo destinado a cada actividad. 


AUTOBIOGRAFÍA ESCOLAR: EL PREMIO 


Proveniente de un hogar de clase media, sustentado por un único ingreso de 
administración pública (mi papá era cobrador de una empresa de servicios y 
luego fue Secretario General del Sindicato), concurrir al jardín de infantes no se 
consideró necesario. Personalmente me sentí afectada cuando en primer grado 
podía observar que mis compañeras (las que hicieron el Jardín) estaban más 
adelantadas en su aprestamiento. 


Cursé estudios primarios, secundarios y terciarios en un instituto religioso. Las 
características y el nivel socio-económico del colegio, orientaban nuestros 
esfuerzos de aprendizaje hacia la competitividad. Siempre estuve entre las 
primeras cinco mejores alumnas de la clase. Culminé el secundario siendo el 
cuarto promedio general y como premio, viajamos la abanderada y yo a Mar del 
Plata porque además nos destacamos en nuestra tarea comunitaria (promotoras 
de distintas actividades de la Iglesia). Toda esta etapa estuvo fuertemente 
marcada por resultados y los premios al resultado. 


Me recibí de Profesora para la Enseñanza Primaria y aun antes de culminar mis 
estudios ya trabajaba como maestra. De formación netamente conductista 
siempre consideré que debía dar “lo mejor” y que el premio no sería de 


recepción inmediata, pero ésta era una de las condiciones aceptadas al seguir una 
verdadera vocación. 


Siempre trabajé en ámbitos marginales y rurales respondiendo a esto de la 
educación como servicio. Entendí que lo difícil se me iba a retribuir con un 
premio espiritual. Por eso siempre dediqué mi tiempo, en su mayor parte a esta 
tarea, convencida que la educación siempre debe tender al crecimiento y la 
dignidad del hombre. En consecuencia, actúo enfrentando más de una vez mis 
convicciones al sistema educativo. 


1Escrito por una estudiante de la carrera de Profesorado en Educación Primaria en un Instituto 
estatal del segundo cordón del conurbano sur bonaerense. El relato corresponde a sus Prácticas de 
tercer año —en ese entonces el último año de la carrera—. El nombre ha sido cambiado para mantener 
anonimato. 


2El diario pertenece a Diego 'T. Es alumno de la carrera de Profesorado de Filosofía en un instituto 
privado católico del conurbano sur bonaerense que desde su ideario se define por la opción por los 
pobres y los jóvenes. El relato corresponde a sus Prácticas de cuarto año realizadas en 2008. 


3El diario fue escrito por Hernán. Es alumno de la carrera de Profesorado de Filosofía en un instituto 
privado católico del conurbano sur bonaerense que desde su ideario se define por la opción por los 
pobres y los jóvenes. El relato corresponde a sus Prácticas de cuarto año realizadas en 2005. 


4El diario fue escrito por Micaela S. siendo alumna de la carrera de Profesorado en Ciencias de la 
Educación de una Universidad pública del conurbano bonaerense. El relato fue hecho en su último 
año de cursada en 2017. 


5El diario fue escrito por una estudiante de carrera de Profesorado de una universidad pública del 
conurbano bonaerense. El relato fue hecho en su último año de cursada durante el período de 
Residencia. 


6El diario fue escrito por un estudiante de una carrera de Profesorado de una universidad pública del 
conurbano bonaerense. El relato fue hecho en su último año de cursada durante el período de 
Residencia. 


7El diario fue escrito por Johana G. M., estudiante de una carrera de Profesorado de una 
Universidad pública del conurbano bonaerense. El relato fue hecho en su último año de cursada 
durante el período de Residencia. 


8El diario fue escrito por Johana G. M., estudiante de una carrera de Profesorado de una universidad 
pública del conurbano bonaerense. El relato fue hecho en su último año de cursada durante el 
período de Residencia. 


9Mónica C., escribe su autobiografía en los primeros días de su cursada de primer año del 
Profesorado de Educación Primaria en el conurbano bonaerense, Argentina. Tenía en ese entonces 35 
años. 


10 María Luisa S. escribe su autobiografía en un Taller docente en el año 2005. 
Se desempeñaba como docente en una escuela primaria de la Provincia de Santa 
Cruz. Estaba con edad jubilatoria cumplida en ese entonces. 


11 Lucía C., escribe su autobiografía en los primeros días de su cursada de 
primer año del Profesorado de Educación Primaria en el conurbano bonaerense, 
Argentina. 


CAPÍTULO 7 


Mis recursos: poesías y viñetas 


Quienes enseñamos Didáctica tenemos una gran ventaja: todos/as 
nuestros/as estudiantes, en tanto han participado de la 
escolarización, tienen experiencias de prácticas pedagógicas que 
incluyen intervenciones de enseñanza. Y no sólo nuestros/as 
estudiantes portan experiencias escolares: casi todos/as los/as 
sujetos sociales las tienen: los/as poetas, los/las humoristas, los/as 
personas que escriben para distintos públicos, los cineastas... En 
fin, si hay una institución social encarnada en los/as sujetos 
sociales, además de la familia, esa es la escuela. 


Por ello, muchos/as nos aportan materiales de distinta naturaleza 
que nos pueden servir para trabajar en el aula de Didáctica. 


Aquí van algunos pocos. 


MAESTROS GENEROSOS 


por Pablo Pineau 


Dan 

Dan por dar 

Dan porque sí 

Dan hasta lo que no saben que tienen 
Multiplican los panes y los pescados 
Parten 

Reparten 

Imparten 

Y comparten 

Devuelven 

Distribuyen 

Desparraman 

Derrochan 

Y despilfarran 

Levan 


Aumentan 


Y agrandan 

Hacen lugar 

Dotan 

Ofrecen 

Otorgan 

Y proveen 

Porque confían 

que lo que sus alumnos harán con lo que les fue dado 
será tan maravilloso 


que ellos ni siquiera pueden imaginarlo. 


QUE SEAN NIÑOS LOS NIÑOS 


por Mex Urtizberea 


Que sean niños, y no clientes de las compañías de móviles, o vendedores de 
rosas en los bares, o estrellas descartables de la televisión. 


Niños, no limpiaparabrisas en los semáforos, o botín de padres divorciados o 
repartidores de estampitas en los subtes. 


Que no sean niños soldados, los niños. Que sean niños los niños, simplemente. 
Que no sean foto de una web pornográfica. Que no sean los habitantes de un 
reformatorio. 


Que no sean costureros en talleres ilegales de ningún lugar del mundo. Que sean 
niños los niños. 


Que no sean los que pagan las culpas. Los que reciben los golpes. Los 
bombardeados por publicidad. Que sean niños los niños. "Todo lo aniñados que 
quieran. Todo lo infantiles que quieran. Todo lo ingenuos que quieran. Que 
hagan libremente sus travesuras. Que se dediquen a ser niños y no a otra cosa. 


Que no sean los que no juegan, los acosados por las preocupaciones, los tapados 
de actividades. Que sean niños los niños y se los deje preguntar sin levantar la 
mano, formar filas torcidas, llevar alguna vez la Bandera no por ser mejor 
alumno, sino por ser buen compañero. 


Que sean niños los niños y no los incentivados con desmesura a consumir todo 
lo que saca el mercado. 


Que sean niños, y no los que aspiran pegamento en una esquina o fuman en la 
otra, tan de nadie, tan desprotegidos. Niños, no nombres que tienen que rogar 
por recibir el apellido paterno o la cuota de alimentos. Que sean niños los niños. 


Y que los niños sean lo intocable, que sea la gran coincidencia en cualquier 
discusión ideológica; que por ellos se desvelen los economistas de todas las 
corrientes, los dirigentes de todos los partidos, los periodistas de todos los 
medios, los vecinos de todas las cuadras, los asistentes sociales de todas las 
municipalidades, los maestros de todas las escuelas. 


Que sean niños los niños, y no el juguete de los abusadores. Que sean niños, no 
“el repetidor” o “el conflictivo” o “el que nunca trae los deberes”. 


Niños, y no los que empujan el carro con cartones. Que sean niños los niños, 
simplemente. 


Que ejerzan en paz el oficio de recién llegados. Que se los llame a trabajar con la 
imaginación o con lápices de colores. Que se los deje ser niños, todo lo niños 
que quieran. 


Y que los niños sean lo importante, que por ellos lleguen a un acuerdo los que 
nunca se ponen de acuerdo; que por ellos se dirijan la palabra los que no se 
hablan, que por ellos hagan algo los que nunca hicieron nada. 


Que sean niños los niños y que no dejen de joder con la pelota. Que sean niños 
en su día. Que lo sean todos los días del año. Que sean felices los niños, por ser 
niños. Inocentes de todo lo heredado. 


PEGARLE A UN MAESTRO 


por Mex Urtizberea 


Lo sabe un chico de cuatro años, de salita celeste, que ni siquiera sabe hablar 
correctamente. 


Lo sabe un chico de seis años, que ni siquiera sabe escribir. 


Lo sabe un chico de doce años, que desconoce todas las materias que le deparará 
el secundario. 


Lo sabe un adolescente de diecisiete años, aunque sea la edad de las confusiones, 
la edad en la que nada se sabe con certeza. 


Lo saben sus padres. 

Lo saben sus abuelos. 

Lo sabe el tutor o encargado. 

Lo saben los que no tienen estudios completos. 
Lo sabe el repetidor. 

Lo sabe el de mala conducta. 

Lo sabe el que falta siempre. 

Lo sabe el rateado. 

Lo sabe el bochado. 


Lo sabe hasta un analfabeto. 


No se le pega a un maestro. 
No se le puede pegar a un maestro. 
A los maestros no se les pega. 


Lo sabe un chico de cuatro años, de seis, de doce, de diecisiete, lo saben los 
repetidores, los de mala conducta, los analfabetos, los bochados, sus padres, sus 
abuelos, cualquiera lo sabe, pero no lo saben algunos gobernadores. 


Son unos burros. 

No saben lo más primario. 

Lo que saben es matar a un maestro. 

Lo que saben es tirarles granadas de gas lacrimógeno. 

Lo que saben es golpearlos con un palo. 

Lo que saben es dispararles balas de goma. 

A los maestros. 

A maestros. 

Lo que no saben es que se puede discutir con un maestro. 


Lo que no saben es que se puede estar en desacuerdo con lo que el maestro dice 
O hace. 


Lo que no saben es que un maestro puede tener razón o no tenerla. 
Pero no se le puede pegar a un maestro. 

No se le pega a un maestro. 

A los maestros no se les pega. 


Y no lo saben porque son unos burros. 


Y si no lo saben que lo aprendan. 
Y si les cuesta aprenderlo que lo aprendan igual. 
Y si no lo quieren aprender por las buenas, que lo aprendan por las malas. 


Que se vuelvan a sus casas y escriban mil veces en sus cuadernos lo que todo el 
mundo sabe menos ellos, que lo repitan como loros hasta que se les grabe, se les 
fije en la cabeza, lo reciten de memoria y no se lo olviden por el resto de su vida; 
ellos y los que los sucedan, ellos y los demás gobernadores, los de ahora, los del 
año próximo y los sucesores de los sucesores, que aprendan lo que saben los 
chicos de cuatro años, de seis, de doce, los adolescentes de diecisiete, los 
rateados, los bochados, los analfabetos, los repetidores, los padres, los abuelos, 
los tutores o encargados, con o sin estudios completos: 


Que no se le pega a un maestro. 
No se le puede pegar a un maestro. 
No debo pegarle a un maestro. 

A los maestros no se les pega. 


Sepan, conozcan, interpreten, subrayen, comprendan, resalten, razonen, 
interioricen, incorporen, adquieran, retengan este concepto, aunque les cueste 
porque siempre están distraídos, presten atención y métanselo en la cabeza: los 
maestros son sagrados. 


EL APLAZADO 


por Baldomero Fernández Moreno 


De pronto, como un breve latigazo, 

mi nombre, Friedt, estalló en el aula. 
Yo me puse de pie, y un poco trémulo 
avancé hacia la mesa, entre las bancas. 
Era el examen último del curso 

y al que tenía más miedo: la gramática. 
Hice girar resuelto el bolillero 

Las dieciséis bolillas del programa 
resonaron en él lúgubremente 

y un eco levantaron en mi alma. 

Extraje dos: adverbio y sustantivo. 

Me dieron a elegir una de ambas 

y elegí la segunda. -¿Y qué es el nombre? 
díjome uno y me asestó las gafas. 

Sentí luego un sudor por todo el cuerpo, 


se me puso la boca seca, amarga, 


y comprendí, con un terror creciente 
que yo del nombre no sabía nada. 
Revolvía allá adentro, pero en vano, 
me quedé en absoluto sin palabras. 
Y empecé a ver la quinta en qué vivíamos: 
el camino de arena, cierta planta, 

el hermano pequeño, mi perrito, 

el té con leche, el dulce de naranja, 
¡qué alegría jugar a aquellas horas! 
Y sonreía mientras recordaba. 

-¡Pero señor -rugió una voz terrible-, 
el nombre sustantivo, una pavada! 
Tiré a la realidad: sobre la mesa 

los dedos de un señor tamborileaban, 
cabeceaba blandamente el otro, 

el tercero bebía de una taza. 

Hacía gran calor. Yo tengo una 

cara redonda, simple, colorada, 

los ojos grises y los labios gruesos, 
el pelo rubio, la sonrisa clara. 


Yo quería jugar, no dar examen 


darlo otro día, sí, por la mañana... 
Se me nubló la vista de repente, 
los profesores se me borroneaban, 
adquirió el bolillero proporciones 
gigantescas, fantásticas, 

oí como entre sueños: Señor mío, 


puede sentarse... - Y me llené de lágrimas 


TAREA ESCOLAR 


por Jacques Prévert 


Dos y dos son cuatro 
Cuatro y cuatro ocho 
Ocho y ocho dieciséis... 
¡Repitan! Dice el maestro 
Dos y dos son cuatro 
Cuatro y cuatro ocho 
Ocho y ocho dieciséis. 
Pero el pájaro lira 

Pasa por el cielo 

El niño lo ve 

El niño lo oye 

El niño lo llama: 
¡Sálvame 

Juega conmigo 

Pajarito! 


Entonces el pájaro desciende 


Y juega con el niño. 

Dos y dos son cuatro... 
¡Repitan! Dice el maestro 

Y el niño juega 

El pájaro juega con él... 
Cuatro y cuatro ocho 

Ocho y ocho dieciséis 

Y dieciséis y dieciséis, ¿cuánto es? 
Dieciséis y dieciséis son nada 
Y mucho menos 

De ninguna manera 

Treinta y dos 

Y sigue la ronda. 

El niño ha escondido al pájaro 
En su pupitre 

Y todos los niños 

escuchan su canto 

y todos los niños 

escuchan su música 

y ocho y ocho desfilan a su vez 


y Cuatro y cuatro y dos y dos 


desfilan a su vez 

y uno y uno desfilan también. 

Y el pájaro lira juega 

Y el niño canta 

Y el profesor grita: 

¡Cuándo terminarán de hacer payasadas! 
Pero los demás niños 

Escuchan la música 

Y las paredes de la clase 

Se desploman tranquilamente. 

Y los vidrios vuelven a ser arena 
La tinta vuelve a ser agua 

Los pupitres vuelven a ser árboles 
La tiza vuelve a ser acantilado 


Y el portaplumas vuelve a ser pájaro. 


EL ESCOLAR PEREZOSO 


por Jacques Prévert 


Dice no con la cabeza 

pero dice sí con el corazón 

dice sí a lo que quiere 

dice no al profesor 

está de pie 

lo interrogan 

le plantean todos los problemas 

de pronto estalla en carcajadas 

y borra todo 

los números y las palabras 

los datos y los nombres 

las frases y las trampas 

y sin cuidarse de la furia del maestro 
ni de los gritos de los niños prodigios 
con tizas de todos los colores 


sobre el pizarrón del infortunio 


dibuja el rostro de la felicidad. 


USTED 


por Jairo Aníbal Niño 


Usted 

que es una persona adulta 
-y por lo tanto- 

sensata, madura, razonable, 
con una gran experiencia 

y que sabe muchas cosas, 


¿qué quiere ser cuando sea niño? 


EL CABALLO 


por Jairo Aníbal Niño 


-¿Qué tiene en el bolsillo? 
Un caballo 


-No es posible, niña tonta. 


Tengo un caballo 
Que come hojas de menta 


Y bebe café 


-¿Se volvió loca? 


Mi caballo galopa 
Dentro del bolsillo 
De mi delantal. 

Y salta en el prado 
Que brilla en la punta 


De mis zapatos de colegial. 


-Embustera, tiene cero en conducta. 


Mi caballo canta 
Y toca el armonio 
Y baila boleros 


Bundes y reggae. 


-Eso es descabellado. 


Mi caballo es rojo, 

Azul o violeta, 

Es naranja, blanco o verde limón, 
Depende del paso del sol. 

Posee unos ojos color de melón. 
Y una cola larga 


Que termina en flor. 


-Tiene cero en dibujo. 


Mi caballo me ha dado mil alegrías, 


Ochenta nubes, un caracol, 
Un mapa, un barco, tres marineros, 


Dos mariposas y una ilusión. 


-Tiene cero en aritmética. 


Qué lástima y qué pena 

Que usted no vea 

El caballo que tengo 

Dentro de mi bolsillo. 

Y la niña sacó el caballo del bolsillo 
De su delantal, montó en él 


Y se fue volando. 


CUANDO LLEGUÉ DEL COLEGIO 


por Jairo Aníbal Niño 


Cuando llegué del colegio, 
me quité los zapatos, 

dejé en el suelo la maleta 
donde cargo útiles y libros, 
me senté en el viejo sofá 

que me gusta tanto, 

llamé a mi gato para acariciarlo, 
no quise almorzar 

ni hablar con nadie, 

y le sostuve la mirada 

al retrato de Zico 

que tengo pegado en la pared. 
Más allá de la ventana pasó 
un color tan rápido 

que sólo alcancé a ver un 


pedazo de pájaro o de mariposa. 


Saqué del bolsillo de la 

camisa una hoja de cuaderno 
donde ella había escrito su nombre. 
Es trigueña, de trenzas, 

se llama Alejandra, se ríe lindo, 

y tiene nueve años como yo. 
Estudia en tercero A, 

y al recordarla 

sentí un corrientazo por dentro 
como si me empezara a doler 


el estómago del corazón. 


DESPUÉS DE NUESTRA VISITA 


por Jairo Aníbal Niño 


Después de nuestra visita 

al jardín botánico, 

la maestra nos puso como tarea 
hablar sobre la mata más bella 
que habíamos visto. 

Uno dijo que era el marañón 
(Anacardium occidentale L.). 
Otro afirmó que el nacedero 
(Ruellia gigantea). 

Una compañera dijo que era 
el saúco (Sambucus nigra L.). 
Otra sostuvo que la aralia 
(Aralia capitata Mosq.). 

Otro se inclinó 

por la estrella del Caquetá 


(E. amazónica Linden). 


Y hubo quien dijo que era la lila 
(Barleria strigosa Willid). 
Cuando me interrogó a mí no 
dije nada 

y no porque no supiera, 

ya que estaba completamente 
seguro de que la más linda, 

era la sedosa, brillante y 
perfumada mata de pelo 

de mi maestra 


(Amalia Andrea Matéus L.). 


AYER EN LA CLASE DE FÍSICA 


por Jairo Aníbal Niño 


Ayer en la clase de 

física casi grito EUREKA, 
al serme revelado todo 

lo que tiene que ver 

con la teoría de los vasos 
comunicantes. 

Fue en el momento en que, 
oculta a toda mirada, 

mi mano estrechó la tuya 


largamente. 


LECCIÓN DE MÚSICA 


por Jairo Aníbal Niño 


EMPECÉ A PENSAR EN ELLA 


por Jairo Aníbal Niño 


Empecé a pensar en ella 

por las tardes 

justo en el momento en que 
en la radio 

acababa un programa de 
deportes 

y empezaba otro de canciones. 
De manera sorpresiva ella 
estuvo presente 

en el partido final del 
intercolegial de fútbol. 

En esa ocasión estuve 
inspirado en el medio campo 
e hice uno de los goles que 
nos dieron el triunfo. 


Ella nos entregó la copa 


de campeones. 

Jamás olvidaré a mi 
profesora de filosofía. 

El día del examen final, 
al presentarle mi trabajo, 
me dijo que me parecía a 
Sócrates. 

Me llené de orgullo 

y creo que los ojos se me 
llenaron de lágrimas. 
Caminé hacia mi pupitre 
como si lo hiciera por 

el aire, en palomita. 

Era el mejor elogio que 
había recibido en mi vida. 
Yo, parecido a Sócrates, 
el gran jugador de fútbol 
del Corinthias, 

Sócrates B. S. de 

Souza Vieira de Oliveira, 


el inolvidable mediocampista 


de la Selección de Brasil. 


SI MARÍA 


por Jairo Aníbal Niño 


- Si María tiene tres 
manzanas 
le da una a Nicolás, 


¿Cuántas le quedan? 


- ¿En qué está pensando, 
Nicolás? 


¿Acaso no sabe la respuesta? 


- Si María me da una 
manzana, 
todavía me queda una 


esperanza. 


LOS PROFESORES 


por Nicanor Parra 


Los profesores nos volvieron locos 

a preguntas que no venían al caso 

cómo se suman números complejos 

hay o no hay arañas en la luna 

como murió la familia del zar 

¿es posible cantar con la boca cerrada? 
quién le pintó bigotes a la Giocoda 

cómo se llaman los habitantes de Jerusalén 
hay o no hay oxígeno en el aire 

cuántos son los apóstoles de Cristo 

cuál es el significado de la palabra consueta 
cuáles fueron las palabras que dijo Cristo en la cruz 
quién es el autor de Madame Bovary 

dónde escribió Cervantes el Quijote 

cómo mató David al gigante Goliat 


etimología de la palabra filosofía 


cuál es la capital de Venezuela 


cuando llegaron los españoles a Chile 


Nadie dirá que nuestros maestros 
eran unas enciclopedias rodantes 
exactamente todo lo contrario : 
unos modestos profesores primarios 
o secundarios no recuerdo muy bien 
- eso sí que de bastón y levita 

como que estamos a comienzos de siglo - 
no tenían para qué molestarse 

en molestarnos de esa manera 

salvo por razones inconfesables : 

a qué tanta manía pedagógica 


¡tanta crueldad en el vacío más negro! 


Dentadura del tigre 

nombre científico de la golondrina 

de cuántas partes consta una misa solemne 
cuál es la fórmula del anhídrido sulfúrico 


cómo se suman fracciones de distinto denominador 


estómago de los rumiantes 

árbol genealógico de Felipe II 

Maestros cantores de Nuremberg 
Evangelio según San Mateo 

nombre cinco poetas finlandeses 
etimología de la palabra etimología 

Ley de la gravitación universal 

a qué familia pertenece la vaca 

cómo se llaman las alas de los insectos 

a qué familia pertenece el ornitorrinco 
mínimo común múltiplo entre dos y tres 
hay o no hay tinieblas en la luz 

origen del sistema solar 

aparato respiratorio de los anfibios 

órganos exclusivos de los peces 

sistema periódico de los elementos 

autor de Los Cuatro Jinetes del Apocalipsis 
en qué consiste el fenómeno llamado es-pe-jis-mo 
cuánto demoraría un tren en llegar a la luna 
cómo se dice pizarrón en francés 


subraye las palabras terminadas en consonante 


La verdad de las cosas 

es que nosotros nos sentábamos en la diferencia 
quién iba a molestarse con esas preguntas 

en el mejor de los casos apenas nos hacían temblar 
únicamente un malo de la cabeza 

la verdadera verdad de las cosas 

es que nosotros éramos gente de acción 

a nuestros ojos el mundo se reducía 

al tamaño de una pelota de fútbol 

y patearla era nuestro delirio 

nuestra razón de ser adolescentes 

hubo campeonatos que se prolongaron hasta la noche 
todavía me veo persiguiendo 

la pelota invisible en la oscuridad 

había que ser búho o murciélago 

para no chocar con los muros de adobe 

ése era nuestro mundo 

las preguntas de nuestros profesores 

pasaban gloriosamente por nuestras orejas 


como agua por espalda de pato 


sin perturbar la calma del universo : 
partes constitutivas de la flor 

a qué familia pertenece la comadreja 
método de preparación del ozono 
testamento político de Balmaceda 
sorpresa de Cancha Rayada 

por dónde entró el ejército libertador 
insectos nocivos a la agricultura 
cómo comienza el Poema del Cid 
dibuje una garrucha diferencial 


y determine la condición de equilibrio 


El amable lector comprenderá 

que se nos pedía más de lo justo 

más de lo estrictamente necesario : 

¿determinar la altura de una nube?; 

¿Calcular el volumen de la pirámide?; 

¿demostrar que raíz de dos es un número irracional?; 
¿aprender de memoria las Coplas de Jorge Manrique?; 
déjense de pamplinas con nosotros 


hoy tenemos que dirimir un campeonato 


pero llegaban las pruebas escritas 
y a continuación las pruebas orales 
(en unas de fregar cayó Caldera) 


con una regularidad digna de mejor causa : 


teoría electromagnética de la luz 

en qué se distingue el trovador del juglar, 
¿es correcto decir se venden huevos?; 
¿sabe lo que es un pozo artesiano?; 
clasifique los pájaros de Chile 

asesinato de Manuel Rodríguez 
independencia de la Guayana Francesa 
Simón Bolívar héroe o antihéroe 


discurso de abdicación de O Higgins 


ustedes están más colgados que una ampolleta 

Los profesores tenían razón : 

en verdad en verdad 

el cerebro se nos escapaba por las narices 

- había que ver cómo nos castañeteaban los dientes - 


a qué se deben los colores del arco iris 


hemisferios de Magdeburgo 

nombre científico de la golondrina 

metamorfosis de la rana 

qué entiende Kant por imperativo categórico 

cómo se convierten pesos chilenos a libras esterlinas 
quién introdujo en Chile el colibrí 

por qué no cae la Torre de Pisa 

por qué no se vienen abajo los Jardines Flotantes de Babilonia 
¿por qué no cae la luna a la tierra? 

departamentos de la provincia de Ñuble 

cómo se trisecta un ángulo recto 

cuántos y cuáles son los poliedros regulares 


éste no tiene la menor idea de nada 


Hubiera preferido que me tragara la tierra 

a contestar esas preguntas descabelladas 

sobre todo después de los discursitos moralizantes 

a que nos sometían impajaritablemente día por medio 
¿saben ustedes cuánto cuesta al estado 

cada cuidadano chileno 


desde el momento que entra a la escuela primaria 


hasta el momento que sale de la universidad? 


¡un millón de pesos de seis peniques! 


Un millón de pesos de seis peniques 

y seguían apuntándonos con el dedo : 

cómo se explica la paradoja hidrostática 
cómo se reproducen los helechos 

enuméreme los volcanes de Chile 

cuál es el río más largo del mundo 

cuál es el acorazado más poderoso del mundo 
cómo se reproducen los elefantes 

inventor de la máquina de coser 

inventor de los globos aerostáticos 

ustedes están más colgados que una ampolleta 
van a tener que irse para la casa 

y volver con sus apoderados 


a conversar con el Rector del Establecimiento 


Y mientras tanto la Primera Guerra Mundial 
Y mientras tanto la Segunda Guerra Mundial 


La adolescencia al fondo del patio 


La juventud debajo de la mesa 
La madurez que no se conoció 
La vejez 


con sus alas de insecto. 


LA MAESTRA 


por Héctor Gagliardi 


Tan buena como mi vieja 

y como ella nerviosa, 

de las que agrandan las cosas 
y que por nada se quejan. 
Tenía entre ceja y ceja 

esa cuestión del aseo 

y en lo mejor del recreo 


revisaba las orejas. 


Decía que un pajarito 

al oído le nombraba 

los niños que conversaban 
cuando salía un ratito. 

Y si un grandote de quinto 
armaba la tremolina, 


parecía una gallina 


cuando tiene los pollitos. 


Nos tomaba la lección 


siguiendo el orden de lista 
y obligaba con la vista 

a seguir con atención; 

Yo era medio remolón 
porque andaba por la “G” 
y cien veces me chasquié 
al preguntar de a traición. 


Se pasaba todo el día 


prometiendo malas notas 
y que en vez de la pelota 
estudiaran geometría. 

Era mujer... ¡que sabía 

de un golazo de boleo!... 
por eso es que en el recreo 
los muchachos se reían.... 


Pero un vez se enfermó 


y mandaron la suplente 

que enseñaba diferente 

y hasta de “usted” nos trató; 
Y nosotros... ¡qué sé yo!... 
sería mejor maestra 

pero fieles a la nuestra 


declaramos el boicot. 


Y cuando vino al grado 
después de la enfermedad 
nos pusimos a gritar 

que casi la desmayamos 

y cuando vio tantas manos 
que la querían tocar 

de floja se echó a llorar 

y nosotros la imitamos. 


¡Ah! ¡Pobre maestra mía! 


¡cómo estarás de vieja!... 
Revisame las orejas 


soy un chico todavía. 


No sabes con que alegría 
quisiera volverte a ver: 
no me vas a conocer 
pero entonces te diría: 


Yo ocupaba el tercer banco 


al lado de la ventana 

el que abría las persianas 
cuando el sol no daba tanto. 
El que se ahogaba de llanto 
el día que te dejó 

y que nunca te olvidó 


y es por eso que te canto. 


Vos sos la dulce canción 
de la edad que ya se fue 
hoy he venido otra vez 
para darte la lección: 
Preguntame de a traición 
maestra del cuarto grado 


que cuanto me has enseñado 


lo llevo en el corazón... 


POESÍA TRISTE 


por Jorge Steiman 


¿Dónde hay miradas que desnuden tus lágrimas? 


¿Y dónde sonrisas que refugien tus lápidas? 
¿Dónde hay respuestas que no tengan preguntas? 
¿Y dónde silencios que no afirmen ausencias? 
¿Cuándo es el día de todos los tristes? 

¿Y cuándo se acaban los juegos de niños? 
¿Cuándo te dan un boleto de salida? 

¿Y cuándo te echan de tu propio cumpleaños? 
¿Cuál es el color preferido de los sueños? 

¿Y cuál es la entrada al primer laberinto? 
¿Cuál es la señal que te pierde en el camino? 
¿Y cuál es el mapa que siempre está perdido? 
¿Cómo se juntan el mar y las olas? 

¿Y cómo saber cuál era tu nombre? 

¿Cómo se aman la calma y la furia? 


¿Y cómo empezar a hacer las preguntas? 


Tiras de Yo, Matías, de Sendra 


NE STREMZO-. | 


Otras viñetas 


PARA QUE LA 
EVALUACIÓN SEA JUSTA 
TODOS REALIZARÁN LA 
MISMA PRUEBA: 
SUBIR AL ÁRBOL 


Si TE_Lo PROPONES, Y //. SÍ.SOBRE TODO 
PODÉS ALCANZAR * || CUANDO TENES UNA 


LCANZA DO S 
TODOS TUS SUEÑOS / A PEQUENA A 


LLAMA! 
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